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Die Bedeutung der Fachkraftim
frihkindlichen Bildungsprozess

Didaktik im Elementarbereich

Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)






Vorwort

Auf der Grundlage einer umfassenden Recherche in einschldgigen Zeitschriften und aktuellen
Buchpublikationen behandelt die vorliegende Expertise von Regine Schelle die besondere Bedeu-
tung, die dem Verhalten der Fachkraft im Bildungs- und Lernprozess der Kinder in der aktuellen
Diskussion tiber eine Didaktik im Elementarbereich zugeschrieben wird.

Ein wichtiger Ausgangspunkt fiir die Expertise sind die Anforderungen an die Fachkréfte.
Sie bewegen sich im Spannungsfeld zwischen der Idee des sich selbst bildenden, kompetenten
Kindes und den professionellen Erwartungen, Bildungsbereiche an die Kinder heranzutragen.
Die Expertise legt den Schwerpunkt bewusst auf das lernfoérderliche Interaktionsverhalten der
Fachkraft. Sie beschreibt aus unterschiedlichen Blickwinkeln und aufbauend auf den besonderen
Lernformen der Kinder im Elementarbereich, welche Kompetenzen die Fachkraft braucht.

Ziel der Expertise ist es, einen Uberblick iber unterschiedliche Positionen in der aktuellen
fachwissenschaftlichen Diskussion zu geben und daraus Kompetenzen abzuleiten, die fiir eine
qualifizierte padagogische Arbeit mit Kindern in Kindertageseinrichtungen erforderlich sind.
Weiterbildungsanbieter sowie Dozierende sollen wertvolle Anregungen fiir die Entwicklung von
qualifizierten Weiterbildungsangeboten finden.

Die vorliegende Expertise hat Regine Schelle im Rahmen der Weiterbildungsinitiative Friihpd-
dagogische Fachkrdfte (WiFF) erstellt. Die WiFF-Expertengruppe ,Elementardidaktik — Rolle der
Fachkraft“ hat die Expertise ausfithrlich erortert und die Uberarbeitung fachlich begleitet. Fiir kri-
tische Diskurse und weiterfilhrende Ergdnzungen gilt der Expertengruppe ein besonderer Dank.

Unser Dank gilt auch Dr. Hans Rudolf Leu, der die Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkrifte(WiFF) von Beginn an bis zu seinem Ausscheiden in den Ruhestand als wissenschaftlicher
Leiter begleitet und diese Publikation intensiv betreut hat.

Miinchen, im September 2011

/_.-"' p— o "
.g%'_:"z:,-_(;;{r e (e A e o
Angelika Diller Bernhard Kalicki
Projektleitung WiFF Wissenschaftliche Leitung WiFF
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Regine Schelle

1 Einleitung

In den letzten Jahren ist der Bildungsauftrag der Kin-
dertageseinrichtungen verstarkt in das Zentrum der
offentlichen Aufmerksamkeit gertickt. Ausloser dafiir
war eine intensive bildungspolitische Diskussion, die
nach dem schlechten Abschneiden der deutschen
Schiilerinnen und Schiiler bei der internationalen
PISA-Studie einen Fokus auf die bisher ,,verschenkten*
ersten Bildungsjahre richtete.

Hinzu kommt ein (aufgrund neuer Forschungs-
ergebnisse) verdndertes Verstdndnis dariiber, wie
Kinder lernen. Das hat zur Folge, dass sich auch die
Erwartungen an die Fachkréfte in Kindertagesein-
richtungen verédndert haben: Sie sollen die Bildungs-
prozesse von Kindern begleiten und individuell un-
terstiitzen, die Bildungspléne der Ldnder umsetzen
sowie diese Prozesse reflektieren und dokumentieren.

Diese Entwicklung bringt neue Aufgaben fir die
Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen mit sich. Es
geht dabei nicht allein um die Umsetzung verschie-
dener Methodiken oder Elemente einer Didaktik.
Fachkréfte miissen vor allem auch ihr Verstdndnis
dartiber, wie Kinder lernen und wie die kindlichen
Bildungsprozesse angeregtund geférdertwerdenkon-
nen, reflektieren und gegebenenfalls verandern, um
dies in ihre Interaktionen einflieBen zu lassen sowie
uberentsprechende Kenntnisse der unterschiedlichen
Entwicklungs- und Bildungsbereiche zu verfiigen.

Der ,Anspruch an Fachkriéfte, ein solches Bildungs-
und Erziehungsverstdndnis in passende Konzepte,
Projekte und Alltagshandeln umzusetzen, ist hoch,
und die Gefahr des Scheiterns oder Versandens bleibt
angesichts der vorhandenen Strukturen und ohne
gezielte Aus- und Weiterbildungsangebote und flan-
kierende MaBnahmen prasent® (Viernickel 2007, S. 7).

Damiterkldren sich auch die Griinde fiirdeninden
letzten Jahren gestiegenen Qualifizierungsbedarfund
diedamitverbundenen zahlreichen, auf die Bildungs-
prozesse von Kindern bezogenen Weiterbildungsan-
gebote fur Fachkréfte.

Im Rahmen des Projektes Weiterbildungsinitiative
Friihpddagogische Fachkrdfte (WiFF) wurden bundes-
weit493 Weiterbildungsanbieter schriftlich zu Ange-
bot, Bedarf und Rahmenbedingungen befragt. Diese

Befragung zeigt, dass das Themengebiet ,Begleitung
und Unterstiitzung der Entwicklungs- und Bildungs-
prozessevonKindern ab dreiJahren bis zum Schulein-
tritt“ von 74 Prozent der befragten Weiterbildungsan-
bieterim Programm aufgenommen ist (Beher/Walter
2010b, S.18) - und damit das am meisten angebotene
Weiterbildungsthema darstellt (Beher/Walter 2010 a).

Vonvielen Weiterbildungsanbietern wird dennoch
nachwievor einungedeckter Bedarf wahrgenommen,
vorrangig in der Umsetzung der Bildungspldne der
Lander (Beher/Walter 2010 a). Dabei fehlen Qualitéts-
standards fiir den Inhalt und fiir die Konzipierung
solcher Angebote. Grund dafiiristunter anderemauch
die Komplexitit des Themas, das mit der Bedeutung
der Fachkraft im frithkindlichen Bildungsprozess
angesprochen wird.

Unterschiedliche Blickwinkel und Theorien spielen
beider Entwicklung solcher Weiterbildungsangebote
eine wichtige Rolle, beispielsweise die Ergebnisse aus
der Bindungsforschung, aus der Biografie- und Inter-
aktionsforschung bis hin zu Perspektiven der Lernthe-
orien und Kognitionsforschung oder die Bedeutung
unterschiedlicher pddagogischer Settings.

Dasvorliegende Dossier gibtinnerhalb dieses brei-
ten Spektrums einen Uberblick tiber den Stand der
fachwissenschaftlichen Diskussion zur Bedeutung der
Fachkraftim frithkindlichen Bildungsprozess. Es bietet
eine Zusammenstellung von Themen, die bei der Kon-
zipierung entsprechender Weiterbildungsangebote
zu beachten sind.

Das Kapitel 2 zeigt, dass der Fachkraft und ihrem
Interaktionsverhalten entscheidende Bedeutung
zukommt- unabhidngig davon, wie man Didaktik
versteht. Das Dossier setzt daher bewusst den Schwer-
punkt auf das interaktionale Verhalten der Fachkraft
und greift im Kapitel 4 auf, welche grundlegenden
Aufgaben die Fachkraft hat, um den Bildungsprozess
des Kindes optimal zu unterstiitzen.

Zuvor werden im Kapitel 3 unterschiedliche Positi-
onen zum Verstandnis, wie Kinderlernen, vorgestellt.
Bevor abschliefend im Kapitel 6 der Stand der Ausbil-
dung dargestellt wird, erortert das Kapitel 5, welche
Bedeutung die Bildungsplédne der Bundeslédnder der
Fachkraft im Elementarbereich zuschreiben.

Dieser Beitrag will durch den Schwerpunkt der
Interaktion nicht die groe Bedeutung der Struktur-
qualitit einer Einrichtung fiir die Bildungserfolge
und fiir die Entwicklung der Kinder in Frage stellen.



Viele Studien haben belegt, dass Faktoren wie die
Gruppengro6Be, der Erzieher/in-Kind-Schliissel, das
Ausbildungsniveau der pddagogischen Fachkrafte
oder die Vorbereitungszeit, die zur Verfiigung steht,
groBen Einfluss auf die Prozessqualitdt haben. Auch
die Personalfluktuationistentscheidend, denn Konti-
nuitéat, Vertrauen und Sicherheitsind vor alleminden
frithen Jahren Voraussetzung fiir das Lernen kleiner
Kinder (Robach/Weinert2008, S. 24; Strehmel 2008,
S.11; Tietze u.a. 2005, S. 273).

Entscheidendes Merkmal der Strukturqualitat mit
Konsequenzen fiir das Lern- und Bildungsverhalten
derKinderistauch die Gestaltung der Raumlichkeiten
in einer Kindertageseinrichtung, die eine zentrale
Aufgabe der Fachkraft ist. Dass dieser Aspekt im Fol-
genden nicht weiter aufgegriffen wird, ist allein der
Akzentuierung des Beitrags auf die Bedeutung der
Beziehungund der Interaktionen zwischen Fachkraft
und Kind fur den frithkindlichen Bildungsprozess
geschuldet.!

1 Mein Dank gilt der WiFF-Expertengruppe ,.Elementardidaktik —
Rolle der Fachkraft“ fir die Anmerkungen und Erganzungen im
Entstehungsprozess der Expertise. Im besonderen MaRe danke
ich auch Hans Rudolf Leu fiir seine Mitarbeit, Anregungen und
Unterstitzung.

Didaktik im Elementarbereich

2 Didaktikim
Elementarbereich

Der Begriff der Didaktik spielte in der Frithpddagogik
der letzten drei3ig Jahre kaum eine Rolle und wurde
meistaufschulische Einrichtungen bezogen -obwohl
schon zur Grindungszeit des Kindergartens sowie in
der Ausbildung von Fachkréften mit den Arbeiten
von Friedrich Frobel (1782-1852) eine Didaktik fiir die
Arbeit mit Kindern im Elementarbereich entwickelt
wurde, die international auch heute noch Beachtung
findet. Ebenso entstand mit der Griindung der ersten
staatlichen Ausbildungsgénge zur Kindergértnerin
anFrauenfachschulen Ende des19.Jahrhunderts, 1842
begannen Kindergartnerinnenkurse in Blankenburg,
eine Didaktik des Kindergartens, die eine Grundlage
fiir das spatere Fach ,,Praxis- und Methodenlehre“ an
den Fachschulen fiir Sozialpddagogik bilden sollte.

Die Diskussion um das Curriculum der Ausbildung
der Fachkréfte in den 1970er-Jahren griff diesen Ge-
dankenwieder auf. Dabeiwurde versucht, didaktisches
Denken in die Planung der pddagogischen Arbeit in
Kindertageseinrichtungen einzufiihren. Im weitesten
Sinneverstand man darunter die strukturierte Planung
und Reflexion der eigenen padagogischen Arbeit im
Kontext eines Curriculums. Da die Begriffe ,,Curricu-
lum® und ,,Didaktik” jedoch als zu ,,schullastig” wahr-
genommenwurden, konntensie sichin der Ausbildung
und Praxis des Elementarbereiches nicht etablieren.
An ihre Stelle traten beispielsweise Begriffe wie ,,Pra-
xis- und Methodenlehre® oder ,sozialpddagogische
Planung*® (Kasiischke/Frohlich-Gildhoff 2008, S. 521.).

In der aktuellen Fachdiskussion wird der Begriff
der Didaktik im Zusammenhang mit dem Elemen-
tarbereich unterschiedlich behandelt. Auf der einen
Seite wird frithpddagogische Didaktik kaum erwahnt
und als eigene Wissenschaftsdisziplin nur sporadisch
thematisiert. Auf der anderen Seite ist der Begriff aber
auch in verschiedenen Publikationen ein selbstver-
stdndlicher Teil der Arbeit im Kindergarten sowie in
der Aus- und Weiterbildung der Fachkréfte.

In den 1980er-Jahren definierte beispielsweise
Charlotte Niederle (1987,1986), was unter didaktischen
Prinzipien im Kindergarten zu verstehenist (,Didaktik
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als padagogische Haltung®). Auch inneueren Publika-
tionen findet man vereinzelt die Diskussion dariber,
wie die Didaktik im Elementarbereich ausgestaltet
sein muss; es wird beklagt, dass ein ibergreifendes
didaktisches Modell fiir den Kindergarten fehle (EI-
lermann 2006, S. 171f.).

Die Diskussion umdie Didaktikim Kindergarten16st
oft Widerstand aus. Vor allem der Begriff der ,Fach-
didaktik® wird im Kindergarten mit , Verschulung
kontra Spiel®in Verbindung gebracht.Im Zusammen-
hangmitden Bildungspldnen und Bildungsbereichen
befiirchten manche ,,eine Umdeutung der Bildungs-
bereiche zu Fachern” (Staege 2008, S. 14). Der Begriff
wird héufig gleichgesetzt mit Ficherdenken, das im
Gegensatz zu einem Verstandnis von ganzheitlichem
Lernen steht. Trotz dieser Ablehnung scheint sich die
Didaktik erneutaufden Wegin den Elementarbereich
zu machen - auch wenn diese Entwicklung nach wie
vor mit viel Angst und Vorbehalt beobachtet wird.
Die Kluft zwischen einer sozialpddagogischen Di-
daktik und der Grundschuldidaktik ist nach Ansicht
vieler bei Weitem nicht so grof3, wie befiirchtet wird
(Daiber/Weiland 2008 a, S. 4).

Die unterbrochene Tradition mit nur vereinzelten
Auseinandersetzungen und Kontroversen hat dazu
gefiihrt,dassunter Didaktik im Elementarbereich heu-
te Unterschiedliches verstanden wird. Im Folgenden
werden einige dieser Auffassungen dargestellt. Dabei
werden die Vorstellungen von Didaktik immer kon-
kreter: von der Didaktik als pddagogischer Haltung,
die das Handeln der Fachkrafte prinzipiell durch-
dringen muss, bis hin zur Auffassung, dass Didaktik
das pddagogische Handeln in konkreten Situationen
strukturieren und anleiten solle.

Didaktik als pddagogische Haltung

MitDidaktikwerden eine grundlegende paddagogische
Haltung sowie pddagogische Prinzipien im Umgang
mitdenKindernverbunden. Didaktik impliziert dem-
nachdurchdie Artund Weise, wie die Lernprozesse ge-
staltetund organisiert werden sollen, ein bestimmtes
Weltbild sowie pddagogische Leitorientierungen (Ka-
siischke/Frohlich-Gildhoff 2008, S. 55). Dabei geht es
nichtdarum, ,kleinschrittige Lehrgdnge zu ersinnen,
sondern ein Verstdndnis fiir das Denken der Kinder zu
entwickeln, ihren Lernfortschritten Respekt zu zol-
len, ihre Leistungen anzuerkennen, sie zu begleiten,
ihnen Raum und Zeit zu geben, um auszuprobieren,

10

sie eigene Wege in dem ihnen eigenen Tempo und
zu dem fiir sie richtigen Zeitpunkt gehen zu lassen®
(Mtiermann 2003, S.17).

Fur die Gestaltung von Lernprozessen brauchen
die Fachkrafte Prinzipien als zentrale Leitideen. Dazu
gehortzum Beispiel das Prinzip der Selbststandigkeit
im Lernprozess, das Prinzip der Freiheit des Lernin-
haltes fir die Kinder, das Prinzip der Freiheit in der
Dauer der Beschéftigung, in der Wahl des Themas,
in den Denkwegen sowie in den Losungen zugunsten
der Kinder. Eine didaktische Haltung ist auch, dass
nicht die Produkte (zum Beispiel schablonenartige
Bastelarbeiten) wichtigsind, sondern der Wegund der
Prozess der Auseinandersetzung des Kindes mit dem
Material und der damit verbundenen Anforderung
(Mtermann 2003, S. 14 {f.).

Im Sinne einer Ausarbeitung dieser ,Haltung*®
entwickelte Charlotte Niederle (1987) didaktische
Grundséatze und Prinzipien fir die Arbeit im Kinder-
garten, u.a. fiir die Gestaltung der Erziehungs- und Bil-
dungsarbeitallgemein, fiir den Verlauf frithkindlicher
Bildungsprozesse, fiir die Aktivierung desKindes sowie
fur die Ausbildung und Anwendung erfolgreicher
Lern- und Problemlésungsstrategien.

Didaktik als Methodenwissen

Didaktisches Handeln der Fachkréfte wird hdufigauch
mit Methodenwissen gleichgesetzt. Dieses Wissen
umfasst zum Beispiel die Gruppenarbeit, die Zusam-
menarbeit mit den Eltern, die Gestaltung von Festen,
die Teamarbeit oder die Netzwerkarbeit. Auch unter-
schiedliche Konzepte, pddagogische Ansitze und mit
ihnen verbunden spezifische Methodiken werden in
diesermn Sinne als didaktisches Wissen und didaktisches
Handeln aufgefasst.

Didaktik wird in diesem Kontext als Praxis- und
Methodenlehre verstanden, bei der es darum geht,
die Fachkréfte handlungsfdhig zu machen. In die-
sem Sinne ist didaktisches Handeln der Fachkrafte
ein Methodenwissen, das sich mit den Zielen eines
péddagogischen Ansatzes begriindet, wobei jedoch
eine wissenschaftsbasierte Reflexion fehlt (Kastisch-
ke/Frohlich-Gildhoff 2008, S. 56 1.).

Sozialpddagogische Didaktik

Der Begriff der sozialpddagogischen Didaktik umfasst
die Methodik und Planung im sozialpddagogischen
Arbeitsbereich. Darunter versteht man eine offene



Didaktik fiir den Arbeitsbereich, bei der es nicht um
rezeptartige Methoden geht, sondern um ein Angebot
anverschiedenen Vorgehensweisen, die sich in unter-
schiedlichen Situationen des paddagogischen Alltags
flexibel anwenden lassen (Martin 2006, S. 91). Dabei
werden zu den Ebenen der Didaktik unter anderem
die Gestaltung einzelner Vorhaben (z.B. Projekte,
Unternehmungen), die Entwicklung individueller
Erziehungskonzepte, die Programmgestaltung und
Curriculumentwicklung (z.B. Wochen-, Monats- und
Jahresplanung) sowie als umfassende Beschreibung
der padagogischen Leistungen und Grundsitze die
Konzeptionsentwicklung gezdhlt (Martin 2006, S. 92).
~ImKerngehtesbeiFragen der Didaktik um die Ent-
wicklung einer theoretischen Basis fiir die Gestaltung
padagogischer Lernsituationen. Es werden Fragen
aufgeworfen tiber die relevanten Faktoren, die Lernen
beeinflussen, iber die Gestaltung der institutionellen,
personellen und konzeptionellen Rahmenbedin-
gungen, iiber die Organisation der kindlichen Lernpro-
zesse, iber die Rolle des Erwachsenen, iber Methoden
u.v.m.” (Kasiischke/Frohlich-Gildhoff 2008, S. 53)

Didaktik als Gestaltung von
Interaktionsprozessen

Aufgrund der aktuellen Diskussionen um frithkind-
liche Bildungsprozesse wird von vielen die Aufgabe
einer Didaktik im Elementarbereich vorrangig darin
gesehen, die Fachkréfte dabei zu unterstiitzen, eine
winteraktionistisch-konstruktivistische Lernumwelt
zuschaffen® (Konig 2009, S. 275). Die Fachkréfte sollen
ihreRolle als Lernbegleiter explizit wahrnehmen und
Interaktionsprozesse entsprechend gestalten. Dabei
miussen Bildungsbereiche nicht als Anleitung oder
Féacher, sondern als Lernanlésse verstanden werden,
durch die unterschiedliche Bildungsziele verfolgt
werden konnen (Kénig 2009, S. 256).

Nichtjede Interaktion zwischen Fachkraft und Kind
folgt dabei dem didaktischen Dreischritt: Einstieg -
Arbeitsphase-Abschluss. Manche Interaktionen miin-
denin einem ,kurzfristigen sozialen Kontakt® (Kénig
2010, S. 53). Andere jedoch haben eine intensive Aus-
einandersetzung mit einem Gegenstand zur Folge
(beispielsweise ein Thema aus dem Bildungsplan
oder ein besonderes Interesse des Kindes). Um den
Ablaufund die Bedeutung der Interaktionen, die von
der Fachkraft sowohl mit instruktiven als auch kon-
struktiven Elementen bewusstlernférderlich gestaltet

Didaktik im Elementarbereich

werden (sollen), zu verdeutlichen, greift Anke Kénig
(2010, S.55) die Denkfigur des didaktischen Dreiecks auf:

Handlungsgegenstand:
Worum geht es?

Erzieherin Kind(er)

Das Dreieck macht deutlich, dass beim Handeln die
Fachkrafte, das Kind bzw. die Kinder und auch der
Handlungsgegenstand in wechselseitigem Bezug
zueinander stehen (K6nig 2010, S. 55).

Didaktik als strukturierte Planung

Didaktik im Elementarbereich soll nach diesem
Verstdndnis den Fachkraften ermoglichen, sich an
klaren Vorgaben zur Planung, zur Umsetzung und
zur Reflexion zu orientieren. Walter Ellermann (2007,
2005) haltfest, dass eine Fachkraft fiir die Organisation
des Lernprozesses der Kinder verantwortlich ist und
dabei die Angebote und Situationen entsprechend
strukturieren und arrangieren soll. Er gibt konkret
an, dass beispielsweise angeleitete Aktivitdten und
gezielte Angebote unverzichtbarsind, aber die direkte
Einflussnahme nur 10 bis 20 Prozent der téglichen
Arbeitszeit ausmachen soll. Einzelaktivitdten sollten
nichtlénger als 20 bis 30 Minuten dauern, jenachdem,
wie viele Phasen mit vorgegebenen Handlungsmus-
tern geplant sind.

LSelbsttiatige Erkundung und Entdeckung und von
auBBenherangetragene Anregungstehen miteinander
in Wechselwirkung. Angebote sollen keine pddago-
gischen ,Happchen‘sein, sie solltenin erfahrbare Sinn-
zusammenhédngeund grofere, didaktisch aufbereitete
Aktionen eingebettet sein. Fiir die Kinder werden
dadurch tiber das einzelne Angebot hinausgehende
Sinnzusammenhdnge erkennbar.“ (Ellermann 2006,
S.19)

Dabei soll eine Fachkraft beiihren Planungen stets
eine ,didaktische Analyse“ der Situation durchfithren
(Ellermann 2007, S. 511f.). Hier gilt es fir die Fachkraft
zu berticksichtigen, dass es verschiedene Faktoren
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gibt, von denen die Gestaltung einer Lernsituation
abhdngt, so der soziokulturelle Bezugsrahmen, das
einzelneKind, die Voraussetzungen, die eine Fachkraft
selbst mitbringt, die unterschiedlichen Gruppen-
situationen oder auch die institutionellen Vorausset-
zungen. Darauf situationsabhdngig angepasst muss
die Fachkraft ihre Ziele setzen, Inhalte aufbereiten
und Methoden entwickeln sowie die zum Einsatzkom-
menden Medien und Materialien planen (Ellermann
2007,S.521t.).

Betrachtet man diese unterschiedlichen Auffas-
sungen von Didaktik im Elementarbereich, dann
wird deutlich, dass es ,,die“ Didaktik nicht gibt. Fir
den Elementarbereich wird gerade erst begonnen,
einzelne didaktische Handlungsformen genauer zu
beschreiben sowie mit bestimmten Settings und Auf-
gabenstellungen in Verbindung zu bringen.

Unabhdngig davon, welche Funktion man einer
Didaktik im Elementarbereich zuschreibt, sind die
Fachkraft und ihr Handeln jeweils von zentraler Be-
deutung. Wie soll eine Fachkraft agieren, wie inter-
agieren, damit sie die Kinder optimal unterstiitzen,
begleiten und férdern kann?

Wie der Anteil der Fachkréafte am Bildungsprozess
der Kinder beschrieben wird, ist davon abhédngig,
welches Verstédndnisvomkindlichen Lernen zugrunde
liegt.
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3 Betrachtungsweisen von
frihkindlichen Bildungs- und
Lernprozessen

Lernen ist - auch in der Kindheit - nicht nur das Auf-
fullen leerer Speicherkapazitdten, sondern eine Ver-
kniipfung neuer Information mitbereits bestehenden
Erfahrungen. Lernen kann demnach als Integration
neuer Informationen in ein bestehendes Netz verstan-
denwerden.Bildunggeschiehtalso, ,indem Menschen
sich die Umwelt aktiv aneignen und dabei iiber den
Erwerb von Wahrnehmungs- und Denkmustern,
Kompetenzen, Orientierungen und Einstellungenihre
gesamte Person entwickeln. Durch den Bildungspro-
zesswerden sowohl die kulturelle und soziale Welt als
auch die individuellen Personlichkeitsmerkmale® in
Verbindung gebracht (Leu u.a. 2007, S. 36).

Bildung hat einen umfassenden Anspruch und ,,in-
tegriert Handeln und Denken, Wissenschaftund Kunst
oder Konnen, Wissen und Asthetik“ (Schifer 2006,
S. 34). Dabei ist Bildung eine eigenstandige Tatigkeit
desIndividuums, ein selbst organisierter Vorgang. Sie
kann nichtvon aufen erzeugt werden, sondern muss
vom Menschen selbst verwirklicht werden.

Bildung ermdoglicht es dem Individuum, am gesell-
schaftlichen Leben teilzunehmen und dieses aktiv mit-
gestalten zu kénnen sowie sich mitanderen Menschen
verstandigen und auseinandersetzen zu koénnen; das
bedeutet, ,reflektierend tiber das eigene Handeln
nachzudenken, Entscheidungen zu treffen, Verédnde-
rungen einzuleiten und aushalten zu kénnen und das
eigene emotionale Lebenregulieren zu konnen® (Leu
u.a. 2007, S. 36).

In diesem Zusammenhang wird héufig als Ziel
jeder Bildung die Starkung der lernmethodischen
Kompetenzen benannt. Denn in einer sogenannten
~Wissensgesellschaft® ist es notwendig, sich immer
wieder neues Wissen anzueignen.

»~Kompetenzen zur Wissensaneignung werden somit
zur zentralen Voraussetzung, umam desellschaftlichen
Leben teilhaben zu konnen; lernmethodische Kompe-
tenzen werden zu Schliisselqualifikationen, die zum Er-
werb dieses Wissens unabdingbarsind.“ (Kunze/Gisbert
2007,S.16) Wissenistdabeimehralsnur gesammelte In-



formation. Wissen umfasstauch die Fahigkeit, Probleme
immer wieder neu, konstruktiv und flexibel zu 16sen.

3.1 Das , kompetente* Kind

Neuere Forschungsergebnisse sowie konstruktivis-
tische Annahmen tiber Lernen und Bildung haben ein
anderes Kind als frither , konstruiert”. Kinder werden
nicht mehr in der Rolle wahrgenommen, dass sie
nachahmen, was ihnen Erwachsene anbieten. Das
Bild vom Kind hat sich dahingehend gewandelt, dass
einKind eigenstédndig die Welt erforscht, Fragen stellt
und Hypothesen aus seinen Erfahrungen bildet sowie
auf der Suche nach den Antworten die ,,sozialen und
kulturellen Instrumentarien zu nutzen lernt, die ihm
sein Umfeld zur Verfiigung stellt“ (Schéfer 2006, S.43).

Das Kind wird deutend, gestaltend und als eine
eigenstdndige Personlichkeit wahrgenommen, die
ihre Entwicklung selbst aktiv voranbringt. In der ak-
tuellen Diskussion herrscht ein Bild des Kindes vor,
»~daskompetentist, iiber Begabungen und Potenziale
verfiigt, aktivistund Sinn schafft* (Pramling Samuels-
son/Asplund Carlsson 2007, S. 11).

Indenletzten Jahrzehnten hatsich auch die Auffas-
sung gewandelt, dasssich in der ersten Zeit des Lebens
vor allem biologische Reifungsprozesse vollziehen,
die weitgehend unabhéngig von duBeren Einfliissen
vonstattengehen. Verantwortlich dafiir sind unter
anderem neue Ergebnisse der Sduglingsforschung
sowie wichtige Einsichten der Hirnforschung (Pau-
en/Vonderlin 2007, S. 1). Diese Fortschritte in der
Sauglings- und Kleinkindforschung lassen darauf
schlieBen, dass Kinder von Geburt an tiber wichtige
Kompetenzen verfiigen, um sich im Austausch und
in der Auseinandersetzung mit der Umwelt, also mit
Personen, Dingen und Situationen, die Welt anzueig-
nen.

Eine Analyse der16 Bildungspléne fiir die Kindertages-
betreuung der Bundesldnder zeigt neben Unterschie-
den im Verstandnis von ,Bildung“ einige wichtige
Gemeinsamkeiten, die Sigurd Hebenstreit (2008, S.48)
in folgenden Punkten zusammenfasst:
»1.Bildungistein mitder Geburtbeginnender,lebens-
langer Prozess, der von den Bildungssubjekten eigenak-
tivgesteuert wird und insbesondere in der frithen Kind-
heit auf einer sinnlichen und handelnden Basis beruht.
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2.Der Bildungsprozess verschranktdabei die Aufnah-
meder Erfahrungen des AuSen mitden eigensinnigen
Selbstdeutungen des Kindes.

3.ZieldesBildungsprozessesistdie Verbindung des
Subjektes mitder AuBenwelt,indem Individualitdtund
gesellschaftliche Handlungsféhigkeit gleichermaBen
ausgepragt werden.”

Die wissenschaftlichen Auseinandersetzungen so-
wie konstruktivistischen Annahmen iiber Lernen
und Bildung haben das Bild vom kompetenten Kind
geprégt, das tiber die Fahigkeiten verfiigt, sich die
Welt selbst anzueignen. Auch in den Bildungsplénen
finden sich diese neuen Ansichten tiber Bildung und
Lernen bei Kindern wieder. Dabei stellt sich die Frage,
welche Rolle die Erwachsenen bzw. die Fachkréfte in
Kindertageseinrichtungen im kindlichen Lernprozess
einnehmen koénnen oder sollen. Um diese Frage zu
beantworten, wurden vorrangig zwei Ansdtze in der
Fachwelt breit diskutiert und in frthen Phasen dieser
Debatten oft als Gegensatz dargestellt: Selbstbildung
und Ko-Konstruktion.

3.2 Selbstbildung und Ko-Konstruktion

Bildung als Selbstbildung
~Selbstbildung“ meint, dass Kinder grundlegend tiber
allenotwendigen Ressourcen verfiigen, umdieinnere
Verarbeitung ihrer Erfahrungen zu organisieren und
so ihre Fdhigkeiten zu entwickeln und zu entfalten.
Aufbauend auf neuen Erfahrungen, die die Kinder
sammeln, entwickeln sie diese Ressourcen stets weiter
und gewinnen neue hinzu, jenach den Moglichkeiten,
dieihnenihre Umweltbietet. Selbstbildungistalso der
»~Anteil des Kindes mitwelchen essich an der Erschlie-
Bung seiner Wirklichkeitbeteiligt” (Schéfer 2011, S. 65).
So gesehen ist Erziehung die Ermdéglichung,
Unterstiitzung und Herausforderung der Selbstbil-
dungskréfte des Kindes. Erwachsene kénnen die
Selbstbildung der Kinder nicht direkt, sondern ledig-
lichindirekt durch eine entsprechend anregende Ge-
staltung der Umwelt und der zwischenmenschlichen
Beziehungen beeinflussen. Selbstbildung braucht ei-
nenunterstiitzenden Rahmen und wird dann méglich,
wenn soziale Prozesse sie zulassen oder unterstiitzen,
vor allemn wenn Erwachsene die Eigenstandigkeit der
Kinder im Umgang mit der Welt akzeptieren und
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mittragen. Denndasselbststdndige Kind ohne Erwach-
sene, die ihm die Moéglichkeit zur Selbststandigkeit
geben, gibt es nicht (Schéfer 2011, S. 105 ff.).

Die padagogische Fachkraftkann daher auchnicht
die Selbstbildungsprozesse der Kinder einfach ab-
warten, sondern ist gefordert, die Selbstbildung der
Kinder zu unterstiitzen und zu bereichern. Zu diesem
Zwecke werden in den Bildungsplédnen der Lander
beispielsweise die Herstellung einer geeigneten Bil-
dungsumgebung, die Notwendigkeit der stabilen Be-
ziehungen oder auch die Arbeit in Projekten erwédhnt
(Hebenstreit 2008, S. 66 1f.). Erwachsene haben in der
Regel einen erheblichen Vorsprung, wenn es um kul-
turspezifische Formen von Lernen und Wissen geht,
~den man bei aller Wertschiatzung der Kompetenzen
von Kindern nicht iibersehen kann. Die Rolle des Er-
wachsenen kann also nicht auf die des Moderators im
Selbstbildungsprozess des Kindes reduziert werden®
(Leu20064,S.61.).

Bildung als Ko-Konstruktion
Der Begriffder ,Ko-Konstruktion®setzt den Akzentan-
ders,indem er weniger die EigentatigkeitdesKindesin
den Vordergrundriickt, sondern starker den Aushand-
lungsprozess betont, durch den Kinder gemeinsam
mit Erziehungspersonen und Gleichaltrigen Begriffe
und mentale Konzepte konstruieren (Miller 2007).
Entwicklung ist in diesem Sinne ein Prozess, der un-
trennbar mit der Lebenswelt des Kindes verkniipftist.
Bildung braucht zwingend ,,entwicklungs- und
kompetenzfordernde Interaktionen (...), die gezielt
zu gestalten sind” (Kunze/Gisbert 2007, S. 34). Wassi-
lios E. Fthenakis (2003) stellt die Interaktionsprozesse
zwischen Erwachsenem und Kind von Geburt an in
den Mittelpunkt. In dieser sozialkonstruktivistischen
Perspektive wird das einzelne Individuum vor allem
in Zusammenhang mit Beziehung und Umgebung
betont (Pramling Samuelsson/Asplund Carlsson 2007,
S. 12). Die Vorsilbe ,ko-“ soll hervorheben, dass sich
Kind und Erwachsenergleichrangigbegegnen und ge-
meinsam Bildung herstellen (Hebenstreit 2008, S. 70).
Der Begriff der Ko-Konstruktion ist zentral fiir das
Verstdndnis von Bildung im Bayerischen und im Hes-
sischen Bildungs- und Erziehungsplan. Er wird dortauch
explizit als Abgrenzung zum Begriff der ,Selbstbil-
dung” genutzt (Hebenstreit 2008, S. 69). Gleichzeitig
wird seine Bedeutung erweitert und auch fiir die Zu-
sammenarbeitzwischen Eltern und Fachkraften sowie
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fur die Beteiligung von Tragern, Eltern, Kindern und
Pddagogen im Sinne der Mitbestimmung oder auch
fiir die Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten
in die Grundschule benutzt.

»,Ko-Konstruktion® laduft nach Sigurd Hebenstreit
damit Gefahr, zu einem Schlagwort zu verkommen,
~dasman schlichtmit,Zusammenarbeit gleichsetzen
kann, dann aber keine spezifisch pddagogische Be-
deutung mehrhat®. Er problematisiertdariiber hinaus
die Gleichsetzung von Bildung und Konstruktion.
Damit werde suggeriert, dass man Bildung bewusst
aufder Grundlage eines Planes herstellen kénne. Das
trifft aber nicht das, was mit Bildung gemeint ist:

»,Padagogisch betrachtet hatder Erzieher Bildungs-
ziele, er mochte das Kind mit seiner Welt in Kontakt
bringen, aber er hat kein fertiges Bild, dem das Kind
durcheinenkonstruktiven Prozessnahe gebrachtwer-
den muss.“ (Hebenstreit 2008, S. 72)

3.3 Verunsicherung der Fachkrafte durch
Entgegensetzungen

Die Schnittmenge der Ansétze Selbstbildung und
Ko-Konstruktion formt die grundlegende Annahme,
dass Bildung ein Prozess sei, der vom Individuum
selbst erzeugt werden misse, der sich aber immer
auf sachliche und soziale Zusammenhédnge beziehe
und von diesen abhénge. Ohne soziale Beziige kon-
nen Bildungsprozesse also nicht zustande kommen.
Trotzdem wird und wurde in der wissenschaftlichen
Debatte sowie in der Fachdiskussion ,,Selbstbildung*
und ,.Ko-Konstruktionzum Teil so diskutiert, als ob es
sich um unvereinbare Gegensédtze handele.

Diese Entgegensetzung hat aber zur Folge, dass
Fachkréfte oft erheblich verunsichert sind, welche
Rolle ihnen nun in der Arbeit mit den Kindern ei-
gentlich zukommt: Auf der einen Seite ist Bildung
ein eigenaktiver Prozess der Kinder. Auf der anderen
Seite wird aber auch die besondere Bedeutung und
Verantwortung der Fachkréfte hervorgehoben. Die
Bildungsplédne sind eine Ansammlung von Themen,
die an die Kinder herangetragen werden sollen (Kon-
rad 2009, S.141.). Wie aber konnen Themen an Kinder
herangetragen werden, wenn die Kinder in eigener
Aktivitdt ihre Bildungsprozesse gestalten?

Wie schwer es Fachkréften féllt, eine Verbindung
zwischen ,ko-konstruktivem® und ,instruktivem®



Handeln herzustellen, hat eine Beobachtungsstudie
von Anke Koénig (2009) gezeigt. Trotz der vorherr-
schenden Ansicht, dass Kinder ,Akteure ihrer Ent-
wicklung®seien, die ihre Entwicklung selbstbestimmt
vorantreiben, setzten pddagogische Fachkréfte als
hé&ufigstes Interaktionsmuster die ,Handlungsan-
weisung” ein. Zusétzlich beeintriachtigt wird eine
angemessene Vermittlung auch dadurch, dassin den
Bildungskonzepten oder Bildungsprogrammen der
Bundesldnder instruktive und konstruktive Momente
kaum noch miteinander verkniipft sind und nicht als
Erganzung verstanden werden.

»Eine solche Verbindung der Theorieansétze ,In-
struktion® und ,Konstruktion® gestaltet sich deshalb
so schwierig (...), weil Instruktion im Widerspruch zu
den heutigen Erkenntnissen der konstruktivistischen
Lerntheorien und ihrem Primatder,aktiv Lernenden’
zu stehen scheint (...). Dieser vermeintliche Wider-
spruch behindert jedoch eine angemessene Unter-
stiitzung der Lernenden® (K6nig 2009, S.142; vgl. auch
Mienert/Vorholz 2007).

Die Interaktionen mit dem Kind scheinen vonsei-
ten der Erzieherin bzw. des Erziehers hdufig beim
~nitiieren“ und ,Reagieren” stehen zu bleiben. Das
kann zur Folge haben, dass sich die Fachkréfte aus
dem pédagogischen Prozess zu frith zuriickziehen
und eine erweiterte Auseinandersetzung im Inter-
aktionsgeschehen unterbleibt: ,Dieses Phdnomen
wird in der angloamerikanischen Literatur als,early
childhood error‘ (Kontos 1999) bezeichnet® (Konig
2009, S. 265).

Viele Fachkrafte scheinen dankbar fir klare An-
leitungen und Anweisungen zu sein, wie sie die
Bildungspldne umsetzen sollen, ohne die Balance
zwischen Anleitung und Selbstbildung zu verlieren.
Aufgrund dieser Unsicherheit der Fachkréfte steigt
bei ihnen folgerichtig das Interesse an Anregungen
fur die Praxis, um der Fiille an Anforderungen sowie
den schwierigen und zeitlich knappen Arbeitsbedin-
gungen gerecht zu werden.

In den letzten Jahren sind zahlreiche Umsetzungs-
vorschldage entwickeltworden, beispielsweise Experi-
mente fiir naturwissenschaftliche Bildungsbereiche
(Fthenakis 2008; Becker 2006) oder Plédne fiir Kinder-
tageseinrichtungen, um deren Bildungsbemiihen
zu unterstiitzen (Hansel/Schneider 2008). Auch in
den Bildungspldnen der Bundesldnder finden sich
teilweise konkrete Anregungen oder Praxisbeispiele,
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wie die Fachkraft die einzelnen Bildungsbereiche an
die Kinder herantragen kann.

Will man die Bedeutung der Fachkraft und die for-
derlichen Bedingungen im friihkindlichen Bildungs-
prozess beschreiben, ist es nicht sinnvoll, die Begriffe
der ,Ko-Konstruktion“ und ,,Selbstbildung“ aufgrund
einer teilweise verhérteten Fachdiskussion gegen-
uberzustellenund derenSchnittmengenauszublenden.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Bildung
ein eigentétiger Prozess des Individuums ist, fir den
es auf die Interaktion mit einem Gegeniiber und auf
dessen soziale Resonanz angewiesen ist.

Beispiele von Perspektiven fiir den frithkindlichen
Bildungsprozess, die dieses Bildungsverstandnis
aufgreifen und die den Anteil des Kindes und des
Erwachsenen mit anderen Begrifflichkeiten in ein
entsprechendes Verhdltnis setzen wollen, sind die
Ansédtzevon Hans-Joachim Laewen und Ludwig Liegle,
die im folgenden Kapitel vorgestellt werden.

3.4 Kinder und Erwachsene im
Bildungsprozess: zwei weitere
Bestimmungsversuche

Im Rahmen des Modellprojektes Zum Bildungsauftrag
von Kindertageseinrichtungen (1997-2000), das in drei
Bundesldndern durchgefiihrt wurde, entwickelte
Hans Joachim Laewen (2002) die Unterscheidung
zwischen den Begriffen ,Bildung“ und ,Erziehung®.
Grundsétzlich kann man Bildung und Erziehung nicht
ohneihren Bezug zueinander verstehen, gleichzeitig
darfaberauch ihre Differenz nicht iberdeckt werden
(Laewen 2002, S. 26 1.).

Bildung kann nur als Selbstbildung der Kinder ver-
standen werden: ,Kinder (...) kdnnen nicht gebildet
werden, sie bilden sich von Beginn an selbst“ (Laewen
2002, S.100). Dabei eignen sie sich ,,die Welt in einer
besonderen Weise an: Sie nehmen sie nicht in sich
hinein, indem sie sie nach innen abbilden, sondern
indem sie eine zweite Ebene der Realitét in sich selbst
errichten: Aufgrund ihrer Erfahrungen mit der Welt
konstruieren sie eine eigene innere Welt in ihren
Koépfen und Koérpern. Wir sprechen deshalb vom
konstruierenden Kind, das seinen Bezug zur Welt aus
eigenem Antrieb und mit eigenen Mitteln organisiert®
(Laewen 2002, S. 53).
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Bildung ist demnach das Bemiihen und die Selbsttéa-
tigkeit des Kindes und so ,der Anteil des Kindes an
seiner eigenen Entwicklung“ (Laewen 2002, S. 619). Die
Aufgabe der Erwachsenen ist es, den Kindern durch
Beziehung und Bindung die Basis zur Verfiigung zu
stellen, die sie fiir die Aneignung der Welt benodtigen
und ihnen die notwendigen Impulse zu geben, um
andere, neue Perspektiven kennenzulernen. Dabei
bleibt es aber Aufgabe des Kindes, diese Impulse
aufzugreifen, sie durch die eigenen Konstruktions-
leistungen zu erschlieBen und aufbauend auf dem
eigenen Weltverstehen zu interpretieren.

Bildung als Aktivitidt des Kindes schreibt den
Erwachsenen zwei Rollen zu: zum einen die Verant-
wortung dafiir, die Umwelt des Kindes lernférderlich
zu gestalten, zum anderen die Interaktion zwischen
Erwachsenen und Kind so zu gestalten, dass die Bil-
dungsprozesse der Kinder bestmaoglich unterstiitzt
werden. Dazu gehort die Beschéaftigung mit den The-
men der Kinder ebenso wie das Herantragen bzw. die
L~Zumutung®“von Themen durch Erwachsene. Wichtig
inbeiden Fallen ist eine dialogische Interaktionsform
(Laewen 2002, S.701f.).

Dieses Verstandnisvon ,,Bildung als Konstruktions-
leistung der Kinder (...) verlangt konsequenterweise
eine (Neu-)Bestimmung von Erziehung als Ermog-
lichung, Unterstiitzung und Herausforderung von
konstruierender Aneignung“ (Laewen 2002, S. 73).

Erziehung ist die Aktivitédt der Erwachsenen, die
die Bildungsprozesse der Kinder durch die Gestaltung
der Umwelt und durch das Aufgreifen von Themen
der Kinder unterstiitzen und ermdoglichen (Laewen
2007, S.50).

Die beiden Begriffe ,Bildung® und ,,Erziehung*
miissen somit zueinander in Bezug gesetzt werden
und konnen nicht getrennt voneinander betrachtet
werden. Erziehungverlangt, dass sich die Fachkrafte in
Kindertageseinrichtungen tiber wichtige Erziehungs-
ziele verstdndigen. Dabei konnen diese Erziehungs-
ziele aber ,nur in dem MaB Bildungsziele werden {...),
wie sie vom Kind als Ziele akzeptiert oder aus eigener
Initiative als Ziele seiner Konstruktionsleistung gesetzt
werden® (Laewen 2002, S.100). Das Erreichen von Er-
ziehungszielen hdngtalsovon den Kindern ab. Unter-
scheidet man, wie Hans-Joachim Laewen es diskutiert,
zwischen Erziehung als Aktivitdt der Erwachsenen und
Bildung als Aktivitdt der Kinder, die von den Erwachse-
nen unterstiitzt und herausgefordert werden muss,
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sowird deutlich, dass beide —-Kinder und Erwachsene
bzw. Fachkréfte - klare Aufgaben im Bildungsprozess
ubernehmen miissen.

Auf andere Weise greift Ludwig Liegle (2009) die in
der Fachpraxis hdufig polarisierenden Diskussionen
uiber den Anteil der Erwachsenen am Bildungspro-
zess der Kinder auf. Auch fiir ihn ist die Aufgabe der
Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen nicht die
Bildung, sondern die Erziehung, wobeiauch er beides
ineinem engen Zusammenhangsieht, ,dennwaswére
Erziehung Anderes alsdie Ermoglichung von Bildung,
die AufforderungzurBildung. Und eben darinliegtdie
entscheidende professionelle Aufgabe der Fachkrafte®
(Liegle 2009, S. 6). Dabei unterscheidet Ludwig Liegle
zwei Wege: Formen der ,,indirekten® Erziehung und
Formen der ,direkten” Erziehung:

Bei der direkten Erziehung ,geschieht die Auffor-
derung zur Bildung ausdriicklich, das heift: sie geht
von einer gezielten Initiative der Erzieherin aus, diese
wendet sich an das Kind in erster Linie in der Form
von Sprache und es geht dabei um jeweils bestimmte
Wissensinhalte oder Fertigkeiten oder Kompetenzen®
(Liegle 2009, S.7). Dabei bemerkt das Kind die Absicht
der Fachkraft und ist sich dessen bewusst, was es ler-
nen soll.

Bei der indirekten Erziehung ,geschieht die Auf-
forderung zu Bildung dadurch, dass die Erzieherin
Lern- und Spielgelegenheiten schafft” (Liegle 2009,
S. 7). Die Kinder bemerken die Absicht der Fachkraft
nicht und sind sich auch nicht dartiiber bewusst, dass
sielernenund wassielernen. Die indirekte Erziehung
bedeutet aber nicht, dass sich die Fachkréfte zuriick-
ziehenkoénnen. Vielmehrbeinhaltetsie eine ,,bewusste
und absichtsvolle Gestaltung der interpersonalen,
situativen, rdumlichen und séchlichen Umwelt der
Tageseinrichtung® (Liegle 2009, S. 8).

Beide Wege tiberschneiden und verbinden sich im
Alltag. Sie konnen nicht scharf voneinander getrennt
werden. Sie verlangen jedoch von den Fachkréften
jeweils unterschiedliches professionelles Handeln.

Forschungsergebnisse haben gezeigt, dass es einer
Fachkraft dann gelingt, die Bildungsprozesse der
Kinder zu unterstiitzen, wenn sie eine gute Balance
zwischen der direkten und der indirekten Erziehung
verwirklicht. Dabei pladiert Ludwig Liegle dafir, in
den Kindertageseinrichtungen vor allem den For-
men der indirekten Erziehung Raum zu lassen. Denn



diese sind wegen der in der frihen Kindheit vorherr-
schenden Lernformen am besten dazu geeignet, das
Lernen der Kinder wirkungsvoll zu unterstiitzen und
anzuregen (Liegle 2009, S. 8).

Diedirekte Erziehungist aber auch nichteinseitigzu
verstehen. Sie muss dialogisch ablaufen und verlangt
Aktivitataufbeiden Seiten, alsobeider Fachkraftsowie
beim Kind. Ist Bildung eine aktive Konstruktionsleis-
tung, dannléduftalles,Vermitteln und Instruieren (...)
ins Leere, wenn es nicht auf die Lernmotivation, den
Lernwillen der Kinder trifftund die Eigenaktivitidt der
Kinder anspricht” (Liegle 2009, S. 9).

Durch diese Differenzierung zwischen direkter
und indirekter Erziehung werden die Aufgaben der
pddagogischen Fachkraft besonders deutlich: Sie
muss ,zufallige“ Lernprozesse der Kinder planen,
inszenieren, beobachten und ihre Dokumentationen
dartiber auswerten. Sie soll bewusst Gelegenheiten
schaffen, damit die Kinder lernen kénnen. Ludwig
Liegle betont dabei, wie entscheidend die Fachkraft
selbst eine wirksame Dimension fiir den Bildungs-
prozess der Kinder darstellt. Sie soll Bindungsperson,
Dialogpartner sowie Vorbild fiir die Kinder sein (Liegle
2009, S.111.).

Beide Ansédtze machen Folgendes deutlich: Im Bil-
dungsprozess der Kinder haben sowohl die Kinder
selbstals auch die Fachkréfte ihre Aufgabe ,,zu erledi-
gen“.DieRolle der Fachkréfte ist es, den Bildungspro-
zess des Kindes zu respektieren, ihn durch die Gestal-
tungderentsprechenden Rahmenbedingungen sowie
durchihreigenesInteraktionsverhalten bestmoglich
zu unterstiitzen und die Aufmerksambkeit des Kindes
aufspezifische Themen zu lenken (Pramling Samuels-
son/Asplund Carlsson 2007).

Im Kapitel 4 werden unterschiedliche Aspekte
der Bedeutung der Fachkraft im friihkindlichen Bil-
dungsprozess aufgegriffen. Dabei zeigt sich, dass die
Unterstiitzung der Bildungs- und Lernprozesse der
Kinder Kompetenzen in unterschiedlichen Bereichen
voraussetzt.

Die Bedeutung der Fachkraft im friihkindlichen Bildungsprozess

4 Die Bedeutungder
Fachkraftim frihkindlichen
Bildungsprozess

Die Diskussion in der Fachpraxis tiber die Bedeutung
derFachkraftim frithkindlichen Bildungsprozess kann
durch einige wissenschaftliche Studien bereichert
werden. Daflir muss man vor allem auf internatio-
nale Studien zuruckgreifen, da die Forschungslage
in Deutschland noch diirftig ist - insbesondere be-
zogen auf die Auswirkungen verschiedener Settings
und Vorgehensweisen auf die Bildungserfolge der

Kinder. Lernprozesse beijiingeren Kindern werden in

der Forschung noch zu wenig beleuchtet (Hasselhorn

2005, S. 86). Auch Bildungssysteme und Bildungsan-

sdtze miussten konsequent Teil der kontinuierlichen

Bildungsforschung sein. Dartiber hinaus sollte die

Interaktion zwischen Kind und Fachkraft sowie de-

ren Auswirkungen durch Begleitstudien genauer

erforscht werden (Kénig 2009, S. 2701.).

Bezogen aufdie Bedeutung und die Aufgaben einer
Fachkraftkonnen die Ergebnisse des Projekts Effective
Provision of Pre-School Education (EPPE) in GroBbri-
tannien in Kombination mit dem Projekt Research in
Effective Pedagogy in the Early Years (REPEY) hinzuge-
zogenwerden. Beidiesen Forschungsprojekten wurde
u.a. beobachtet, wie sich eine den Bildungsprozess
des Kindes effektiv unterstiitzende Fachkraft verhalt
(Siraj-Blatchford 2007, S. 110 {f.):

Die Fachkraft
- beobachtet systematisch das Verhalten der Kinder,
- gibtein Feedback wiahrend der Aktivitaten,

- individualisiert ihr Planen und Lehren,

— istVorbild in Sprache, Werten, Verhaltensweisen,

- lobtund ermutigt,

- stelltFragen und interagiertverbal mitdenKindern,

- instruiert und stellt lehrreiche Spiel- und Lernum-
welten zur Verfiigung,

- bietet Gruppenaktivitdten aber auch frei gewdahlte,
potenziell lehrreiche Spielaktivitdten an,

- stellt eine Balance zwischen von Erwachsenen ge-
leiteten und von Kindern initiierten Interaktionen,
Spielen, Aktivitdten her und

- besitzt Wissen uiber kindliche Entwicklung.
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Die Fachkraft hat demnach ein breites Spektrum an

Aufgabenzubewiltigen, fiirdas einerezeptartige Um-

setzung eines bestimmten didaktischen Vorgehens

nicht ausreicht.

Hans-Gunther Rof3bach, Katharina Kluczniok und
Dominique Isenmann (2008) fassen die Ergebnisse
folgenderinternationaler Studien zusammen: British
Cohort Studies, EPPE-Project, CQC-Study, ECLS-Study,
NICHD Study, FACES, NLCSY-Survey, ECCE-Study.

Diese Untersuchungen verweisen auf:

- die besondere Bedeutung der Herkunftsfamilien
fir den Bildungserfolg der Kinder;

- die positiven Effekte einer vorschulischen Betreu-
ung in verschiedenen Bereichen;

- die Auswirkungen von Bildung und Betreuung:
sie sind nicht per se positiv, da sie vor allem davon
abhangigsind, wielange, abwann und von welcher
Qualitat die Betreuung ist.

Auch die Studie von Wolfgang Tietze, Hans-Giinther
RoBbach und Katja Grenner (2005, S. 269) zeigt auf,
dassesentsprechend den Analyseergebnissen ,,beiden
viereinhalbjdhrigen Kindern in drei der fiinf Entwick-
lungsmaBe einen eigenstdndigen, statistisch gesicher-
tenund vonder Gré3enordnung substanziellen Effekt
der pdadagogischen Qualitét (Orientierungsqualitét,
Strukturqualitdt und Prozessqualitédt zusammenge-
nommen) auf die Entwicklung der Kinder* gibt.

Trotz solcher Forschungsergebnisse weisen Hans-
Gunther RoBbach u.a. (2008, S. 85) aber auch darauf
hin, dassin,groBen Teilen genaueres Wissen dariiber®
fehle, ,,wie die verschiedenen institutionellen und fa-
milialen Bedingungen sich auf die kindliche Entwick-
lung auswirken. Hier sind weitere Untersuchungen
zu Wirkmechanismen erforderlich.”

Dievorliegenden Forschungsergebnisse allein kénnen
nicht ausreichend kldren, wie sich welches konkrete
Handeln der Fachkraft auf die Bildungsprozesse der
Kinder auswirkt. Zusatzlich muss die Bedeutung der
Fachkraft fiir den frithkindlichen Bildungsprozess
aufgrund der besonderen Situationen beschrieben
werden, die sich in der Arbeit mit Kindern ergeben
und durch pddagogische Konzepte zu férderlichen Be-
dingungen fiir den Bildungsprozess ergdnzt werden.
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4.1 Anforderungen an die Fachkraft

4.1.1 Ganzheitliche und ésthetische Bildung
Bildung und Lernen von Kindern sind ganzheitliche
Prozesse. Kinder lernen mit allen Sinnen. Ganzheit-
liches Lernenisthandlungsorientiertund an konkrete
Situationen und Aktionen gebunden. In den ersten
Lebensjahrenlernen Kinder dabeivorrangig durch Er-
fahrung. Auch die Nachahmung von Handlungsmus-
tern und spater Denkmustern ist Erfahrungslernen,
dadieKinder die Wirkung dieser Muster, wenn sie sie
einsetzen, selbst konkret erfahren.

Ausreichende Erfahrungen in der sozialen und
kulturellen Welt, die Kinder umgibt, sind Voraus-
setzung dafiir, dass ein Lernen als Ubernahme von
Wissen tiberhaupt gelingen kann (Schéafer 2011).
Innerhalb dieses Erfahrungslernens sind differen-
zierte Wahrnehmungen der Ausgangspunkt jedes
Lernprozesses. Die Qualitdat dieser Wahrnehmungen
der Umwelt bestimmt im Wesentlichen die Qualitét
und Differenziertheit der ankniipfenden Denk- und
Sprachprozesse.

In diesem Zusammenhang spricht Gerd E. Schéfer
(2005, S.1171f.) von &sthetischen Erfahrungen, die fiir
die Bildungs- und Lernprozesse der Kinder grundle-
gendsind. Soziale, gesellschaftliche und biografische
Eingrenzungen, z.B. soziale Benachteiligungen in
anregungsarmen Milieus, wirken sich unmittelbar
auf die individuelle Strukturierung des sinnlichen
Empfindens und der emotionalen Wahrnehmungs-
differenzierung aus.

Eine Starkung des Bildungsauftrags der Kinder-
tageseinrichtungen kann also nicht darin bestehen,
»schulische Inhalte und schulische Lernmethoden
vorzuverlegen und in ,fachdidaktischen Schubla-
den‘ vorzugehen® (RoBbach 2004, S. 12). Denn eine
Konzentration auf Wissensvermittlung und formales
Lernen vernachléssigt die eben beschriebene Ganz-
heitlichkeit sowie die Bedeutung der &sthetischen
Erfahrung der Bildungs- und Lernprozesse bei Kin-
dernin diesem Alter (Gerspach 2006).

Die Umsetzung von schulischen Konzepten des
Lernens wiirde auch Ergebnisse der Forschung zu
frihkindlichem Lernen aufer Acht lassen. Bisherige
Konzepte des schulischen Lernens bauen stark auf ex-
plizitemund intentionalem Lernen auf, das aber fiir das
Alter zwischenvier und sechsJahren nur eingeschrankt
moglichist. Denn Kinder in diesem Alter verfiigen noch



nichtiiberdie Fahigkeiten, die fiir ein Lernen nach schu-
lischen Konzepten notwendig sind (Hasselhorn 2005,
S.86). Die Kooperation mit der Schule wird insofern als
entscheidende Aufgabe einer Kindertageseinrichtung
wahrgenommen, allerdings nicht in dem Sinne, dass
sich die Didaktik, das Bildungsverstdndnis der Kinder-
tageseinrichtung an die schulische Perspektive anpasst
(Berwanger 2007; Dollase 2007; Heckt/Wendt 2007;
Krenz 2007; Textor 2008).

Die Fachkraft darf also nicht fdcher- oder funk-
tionsorientiert vorgehen, sondern soll sich in der
Gestaltung des padagogischen Alltags von Themen
aus der Lebenssituation der Kinder anregen lassen
sowie situationsangemessen und projektorientiert
arbeiten (Miedaner 2007, S. 6). Sie hat das Kind als
Ganzes im Blick zu haben sowie den Kindern Zeit
und Raum zu lassen, sodass das Kind die Sinneswahr-
nehmungen in ihrer Komplexitat verarbeiten kann.
AuBerdem soll sie konkrete Situationen im Alltag,
die fiir das ganzheitliche Lernen entscheidend sind,
entstehen lassen, ohne selbst steuernd einzuwirken.
Gerd E. Schéfer spricht davon, dass die Fachkraft den
Kindern einen Weg von der zunéchst unbewussten
sinnlich-emotionalen Erfahrung zum bewussten
Wahrnehmen, Denken und Sprechen erméglichen
muss. Die Fachkraft muss die zentrale Funktion der
asthetischen Prozesse fiir die Welterfahrung der Kin-
der erkennen, deren Handlungsformen unterstiitzen
und deren AuBerungsformen herausfordern (Schafer
2011).

4.1.2 Spielen

,Bildung in den ersten Lebensjahren sollte auf dem
Spiel basieren® (Siraj-Blatchford 2007, S.102), dariiber
besteht weitgehend Konsens. Der Zusammenhang
zwischen Spielen, Lernen und Entwicklung ist auf-
grund zahlreicher Forschungsergebnisse unbestritten
(Vernooij 2005, S. 139). Eine einheitliche, von allen
Fachwissenschaften geteilte Definition des Spiels gibt
es jedoch nicht. Charakterisiert wird das Spiel meist
uber bestimmte Merkmale, die sehr facettenreich
und unterschiedlich sind (Chéteau in Vernooij 2005;
Hauser 2005; Oerter 1997; Scheuerl 1994).

Einigkeit besteht dariiber, ,dass das kindliche Spiel
eine Tatigkeitist, die ihren Zweck in sich selbst findet,
dieentwicklungs-undlernforderndist, die Spa3 macht
und in der das Kind eine eigene Realitdt im Hier und
Jetzt schafft® (Vernooij 2005, S.131).

Die Bedeutung der Fachkraft im friihkindlichen Bildungsprozess

Zur Bedeutung des Spielsim Vorschulalter wird welt-
weit viel geforscht, wobei die direkten Wirkungen
des Spiels im Kindergarten auf die schulischen Fa-
higkeiten noch keine grofie Rolle spielen. Studien
lassen aber darauf schlieen, dass das Spiel positive
Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung des
Kindes hat (Hauser 2005, S. 155): Beim Spielen wer-
den nicht nur die kognitiven Féhigkeiten (Sprache,
rdumliche Vorstellungen, begriffliches Denken) wei-
terentwickelt, sondern ebenso die senso-motorische
Intelligenz und die sozialen Kompetenzen der Kinder
(Partecke 2006, S. 416).

Dartiiber hinausvollzieht sich im Spiel ein wichtiger
und bislang zu gering beachteter Lernprozess der Kin-
der,namlich dassKinder gemeinsam und voneinander
lernen. Im Spiel sowie in der Aktion mit Kérper und
Gegenstidnden zeigen die Kinder ihrer Umwelt, wie
sie verschiedene Dinge erleben (Pramling Samuels-
son/Asplund Carlsson 2007, S. 35):

~Spiel ...

- schafft Wissen durch reiches und sinnvolles Tun;

- stellt Anforderungen an die Fahigkeit, Dinge zu
deuten;

- beeinflusst die kognitive Entwicklung durch Den-
ken in Symbolen;

- bietet Erfahrungen mit Metakommunikation, Be-
deutung und Kontext;

- bietet durch gemeinsames Tun die Basis fiir kom-
munikative Kompetenz;

- ist Ausdruck der individuellen Interpretation von

Erlebnissen und Erfahrungen;

- reflektiert Entwicklung, beeinflusst Entwicklung,
hat Entwicklung zur Folge;

- ermoéglicht die Ubertragung der Kultur.*
(ebd., S.40)

Aufgrund dieser zentralen Bedeutung des Spiels
fur die frithkindliche Bildung ist es wichtig, dass die
Fachkraft den Kindern Raum, Material und Zeit zur
Verfiigung stellt, die Spielhandlungen des Kindes
mit Interesse begleitet und beobachtet sowie das
Spiel von Kindern férdert und unterstiitzt (Partecke
2006, S. 417; Vernooij 2005, S. 139). Dabei soll nicht
»-das Spielmanagement, welches objektbezogen ist,
sondern die subjektbezogene Spielsituation, nicht
die technokratisch durchstrukturierte und geplante
Lernspiel-Handlung, sondern die pddagogische
Nutzbarmachung kindlicher Aktivitit, kindlicher
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Freude an Spiel und Bewegung“ unterstiitzt werden
(Vernooij 2005, S. 139). Im Elementarbereich sollten
daher didaktische Lernspiele nur sehr bewusst zum
Einsatz kommen, um das freie Spiel nicht in den Hin-
tergrund treten zu lassen (Partecke 2006, S. 417). Das
selbstbildende Lernen muss im Spiel Raum greifen
kénnen.

4.1.3 Lerneninder Gruppe

Die Gruppe der Gleichaltrigen und die Beziehungen
zu ihnen sind wichtige Entwicklungsressourcen fiir
die einzelnen Kinder (Ahnert 2005, S. 27). Gruppenler-
nen unterstiitzt die individuellen Lernprozesse und
erweitert den Erfahrungsraum. Durch die Interakti-
onen zwischen den Kindern werden Voraussetzungen
geschaffen, die es in der Interaktion mit Erwachsenen
nicht gibt. Unterschiedliche Erfahrungen werden aus-
getauscht; gegenseitige Anleitung und das Teilhaben
ander Alltagswirklichkeitder anderen Kinder ermdogli-
chenes,dassKindervoneinanderlernen (Ahnert2005,
S.27).

Im Unterschied zur Interaktion mit den Erwach-
senen findet dieses Lernen der Kinder prinzipiell in
einer ,symmetrischen” Beziehung innerhalb der
Gleichaltrigen-Gruppe statt. Diese Symmetrie macht
den Austausch zwischen Kindern besonders bedeut-
sam fiir das einzelne Kind. Denn neigen Kinder dazu,
sich beispielsweise in Spielsituationen den Interpreta-
tionen des Erwachsenen anzupassen, geht es bei der
Interaktion zwischen Kindern eher um gleichberech-
tigte Aushandlungsprozesse (Brandes 2009).

Wichtige Voraussetzung fiir die Lernprozesse von
Kindern ist (nach Pramling-Samuelsson/Asplund
Carlsson 2007), dass sie Vielfalt und Variation inner-
halb einer Gruppe erleben, der sie angehoren. Die in-
dividuellen Auseinandersetzungen miteinem Thema
im eigenen Tempo und mit eigenem Material stellen
nichtdie gleichen Herausforderungen an das Denken
wie die gemeinsame Tatigkeit in einer Gruppe:

~Selbst wenn die Kinder individuelle Zeichnungen
von einem Méarchen anfertigen, das sie gerade gehoért
haben, solltensiebeim gegenseitigen Vergleichen und
Problematisieren die Gelegenheit bekommen, daru-
ber zu reflektieren, wie unterschiedlich sie diese Auf-
gabe gelosthaben. Isteswirklich das gleiche Mérchen,
dassiegehérthaben?” (Pramling Samuelsson/Asplund
Carlsson 2007, S. 70)
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Aufgabe der Fachkraft ist es demnach, Kindern die
Denkweise anderer Kinder zugédnglich zu machen
und somit zugleich die ihnen selbstverstandliche Art
zu denken und die ihnen eigenen Vorgehensweisen
zurelativieren. Das Erleben von Variation in Lernpro-
zessen gibt dem Kind die Moglichkeit, Unterschiede
kennenzulernen, Vielfaltzu erfahren sowie neue und
andere Sichtweisenzu akzeptieren (Pramling Samuels-
son/Asplund Carlsson 2007, S. 71). Auf der einen Seite
soll die Fachkraft das Gruppenlernen aktiv unterstiit-
zen, entsprechende Situationen schaffen, Denkweisen
erkennen und die Kinder damitkonfrontieren. Auf der
anderen Seite soll sie aber auch den Kindern Raum
lassen, damit sie den Austausch untereinander selbst
organisieren und forcieren kénnen.

Bezogen auf das Gruppenlernen besteht fiir eine
Fachkraft im Elementarbereich die Anforderung
auchdarin, dasKind einerseitsindividuell zu férdern,
um so seine individuellen Kompetenzen und seine
Personlichkeit weiterzuentwickeln (Ich-Kompetenz),
und andererseits die soziale Beziehungsfahigkeit
(Sozial-Kompetenz) zu starken. Herausfordernd ist
diese Aufgabe besonders dann, wenn die Altersmi-
schung in der Gruppe sehr breit ist; in manchen Ein-
richtungen werden Kinder von ein bis sechs Jahren
in einer Gruppe betreut. In solchen Konstellationen
allen Kindern gerecht zu werden und individuell die
Bildungsprozesse zu begleiten, bezeichnet Martin R.
Textor als ,,Quadratur des Kreises“ (2009, S. 33).

Die Fachkraft wird gleichzeitig viele unterschied-
liche Bediirfnisse und Entwicklungsstdnde der Kinder
beachten miissen und sich oft in Situationen wieder-
finden, in denen sie sich darauf verlassen muss, dass
dieselbstgesteuerten Aktivitdten der Kinderauchihre
Lernprozesse angemessen anregen.

4.1.4 Bereichsspezifische Entwicklung

Die Entwicklungs- und Bildungsprozesse der Kinder
im Elementarbereich finden in unterschiedlichen
Bildungs- und Erziehungsbereichen statt, wie Spra-
che, Bewegung, Gestaltung von Gemeinschaft und
Beziehungen, Musik, Mathematik oder Naturwis-
senschaften. Oft kann man die einzelnen Bereiche
nur schwer voneinander trennen, sie iberschneiden
sich oder bedingen sich gegenseitig. Dennoch ist es
wichtig, dass Fachkréfte eine hohe Kompetenz ha-
ben, die bereichsspezifischen Entwicklungsschritte



der Kinder zu erkennen sowie richtig zu deuten und
einzuordnen.

Diesaber setzt ein fundiertes entwicklungspsycho-
logisches Hintergrundwissen fiir die verschiedenen
Bereiche voraus sowie Kompetenzen fiir eine pddago-
gische Diagnostik. Nur so konnen die Fachkréfte die
erforderlichen Informationen gewinnen, um Rick-
schliisse zu ziehen, wo das Kind gerade steht, welche
Themen es aus welchen Griinden aktuell interessieren
und welche Themen an das Kind herangetragen wer-
den konnen.

Eine Fachkraft sollte beispielsweise wissen, aus
welchen Griinden Kinder im Laufe des Spracherwerbs
scheinbar Fehler machen, warum diese Teil der nor-
malen Entwicklung sind und was sich darauf aufbau-
end bilden kann. Spezifische padagogische Settings
(wie sie weiter unten beschrieben werden) kann eine
Fachkraft nur dann planen und auf die Themen der
Kinder abstimmen sowie dementsprechend Materi-
alien bereitstellen, wenn sie den Entwicklungsstand
der Kinder erkennen kann. Individuell sowie fiir die
gesamte Gruppe muss es ihr gelingen, ihr eigenes
Vorgehen mitdem jeweiligen Stand der Kinder abzu-
stimmen.

4.2 Beziehung und Bindung zwischen
Fachkraft und Kind

Grundlage einerjeden Bildungsarbeitist die Fihigkeit
der Fachkraft, eine Bindung und Beziehung zwischen
ihr und dem Kind entwickeln zu kénnen. Die Bezie-
hungzwischen Kind und Erwachsenemgiltalseine der
wichtigsten Voraussetzungen fiir den aktiven Aufbau
des Subjekt-Welt-Bezugs.

»~Fehlen diese grundlegenden Bindungs- bzw.
Beziehungserfahrungen, haben Kinder Schwierig-
keiten, sich selbstbewusst neues Terrain zu erobern
und sich intensiv auf die Exploration der Umwelt
einzulassen. Somit konnen sie nicht in vollemm Mafe
von den Anregungen profitieren, die ein vielfaltiges
und komplexes Umfeld bietet. Der Aufbau sicherer
Bindungsbeziehungen ist also von besonderer Be-
deutung fiirden Verlaufkindlicher Bildungsprozesse,
und die Qualitat der Beziehungen zwischen dem
Heranwachsenden und seinen Bezugspersonen ist
von groBer Bedeutung fiir dessen Weltkonstruktion.*
(Viernickel 2007, S. 5)

Die Bedeutung der Fachkraft im friihkindlichen Bildungsprozess

Aktuelle Untersuchungen aus der Neuropsychologie
haben zur Schlussfolgerung gefiihrt, ,,dass ohne ver-
mittelnde Beziehungen Wissensstrukturen nur unpré-
zise entwickeltwerden. Damit gehéren Vorstellungen
der Vergangenheit an, die vorrangig (Reiz)Stimulati-
onen als Grundlage mentaler Entwicklung ansehen
und dabei ausblenden, dass der Anregungsgehalt
einer Umwelt tiber soziale Vermittlung transportiert
werden muss, um mentale Kompetenz entstehen zu
lassen® (Ahnert 2006, S.19).

Fachkraft-Kind-Bindungen sind entscheidend
dafiir, dass Kinder in Kindertageseinrichtungen fiir
Lernerfahrungen motiviert sind. Erste Studien konn-
ten zeigen, dass Kinder mit sicheren Bindungserfah-
rungen zur Fachkraft vor dem Schuleintritteine hohe
Lernmotivation und mehr empathisches und koope-
ratives Verhalten zeigten sowie unabhéngiger und
zielorientierter waren als Kinder mit unsicheren Bin-
dungserfahrungen zur Fachkraft (Ahnert 2007, S. 40).

Aufgabeder Fachkraftistesdemnach, aktiv eine Be-
ziehung zum Kind aufzubauen. Die Bedeutung einer
solchen Beziehung zeigt sich vor allem in der Assis-
tenz und in der Explorationsunterstiitzung durch die
Fachkraft. Die Qualitit der Fachkraft-Kind-Beziehung
hédngt dabei vom Alter und Geschlecht der betreuten
Kinder ab.

~Wéhrend das Ausma8 an individueller Zuwen-
dung mit zunehmendem Alter abnimmt und auch
Sicherheit und Stressreduktion in der Erzieherinnen-
Kind-Beziehung an Bedeutung verlieren, bleiben
Assistenz und Explorationsunterstiitzung die mag-
geblichen Komponenten der Erzieherinnen-Kind
Beziehung der Vorschulzeit.“ (Ahnert 2006, S. 23)

In einer Untersuchung von Lieselotte Ahnert hat
es sich gezeigt, dass Assistenz und Explorationsun-
terstiitzung in Erzieherinnen-Madchen-Beziehungen
besser ausgepragt sind als in Erzieherinnen-jungen-
Beziehungen. Dabei sind Assistenz und Explorations-
unterstiitzung wichtige Pradiktoren fiir die Schulbe-
wdahrung.

,3ind sie stark ausgeprégt, sagen sie die Lernbe-
reitschaft des Kindes nach Schuleintritt voraus. Da sie
jedoch in der Kindertagesstétte geschlechtsdifferent
eingesetztwerden, entstehenbereitsunterschiedliche
Bildungschancen fiir Jungen und Méadchen noch vor
dem eigentlichen Schulstart.” (ebd., S. 23)

Im Gegensatz zum Bindungsaufbau in der Familie
erfordert die Betreuung des Kindes durch eine Fach-
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kraft in einer Kindertageseinrichtung den Aufbau
einerindividuellen Beziehungim Rahmen einer Grup-
penbetreuung.Kinder haben also unterschiedliche Be-
ziehungsqualitdten in Familie und Kindertagesstétte.
Dasist firmultiple Betreuungssettings typisch (Ahnert
2006, S.23;vgl. dazu auch Suess 2011).

Bindung und Beziehung bilden den Boden fiir lernfor-
derliche Interaktionen. Lieselotte Ahnert verwendet
dafiir den Begriff der ,dyadischen Interaktionsschlei-
fen®(2006,S.19). Dabei wird das Informationsangebot
fiir das Kind durch soziale Vermittlung selektiert und
strukturiert sowie das Kind schrittweise auf einen
Sachverhalt und dessen Eigenschaften aufmerksam
gemacht:

~-MaBgebend fiir die friihe Bildung des Kindes bleibt
jedoch, die unmittelbare kindliche Auseinanderset-
zung mit der Umwelt anzuregen, sie zu assistieren
und zu unterstiitzen. Dabei geht es genau um jene
dyadisch angelegten Interaktionsschleifen, die hchst
individuell auf die mentale Erfassung der Sachverhalte
abgestimmtsind.“(Ahnert2006,S.19)

Um einestabile Bindung zwischen Kind und Fachkraft
aufzubauen, braucht es aber nicht nur dyadische In-
teraktionsschleifen, sondern auch Fachkréfte, die sehr
sensitiv und feinfiihlig im Umgang mit den Kindern
sind.

Im Rahmen der Erforschung der Mutter-Sauglings-
Bindung entwickelte Mary Ainsworth (1964, 2003) das
ubergreifende Konzept der miitterlichen , Feinfiih-
ligkeit®. Eine feinfiihlige Mutter nimmt die Befind-
lichkeiten ihres Sduglings wahr, ist aufmerksam und
interpretiertdiese nichtnachihren eigenen Bediirfnis-
sen. Die Mutter reagiert promptauf ihr Kind und 1asst
somit den Sdugling einen Zusammenhang zwischen
seinem Verhalten und der Reaktion erkennen. Dabei
sind die Reaktionen der Mutter auf das Verhalten des
Sauglings angemessen und bieten ihm nicht weniger
oder mehr, als es braucht (Remsperger 2008, S. 9).

Feinfiihligkeitmeintauch, dass die Reaktionen ent-
wicklungsférdernd sind, also dem Kind nichts abneh-
men, was es eigentlich schon selbst kann. In Kinder-
tageseinrichtungen sind feinfiihlige Reaktionen ein
Qualitatsmerkmal paddagogischer Arbeit. Lern- und
Entwicklungsprozesse konnen von Fachkraften nur
dannunterstiitztwerden, wenn der Umgang zwischen
Kind und Fachkraft von Feinfiihligkeit geprégt ist.
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Zur Feinfuihligkeitin Kindertageseinrichtungen zihlt

nach Regina Remsperger (2008, S.10), dass Fachkréfte

- dieKinder bewusst wahrnehmen,

- fursie zugéanglich sind und

- prompt auf das Verhalten von Kindern reagieren
und damit ihre besondere Aufmerksamkeit signa-
lisieren.

Dabei miissen die Fachkréfte moglichst die gesamte
Bandbreite an unterschiedlichen Signalen, die Kinder
senden, wahrnehmen und verstehen kénnen.

Studien haben gezeigt, dass Kindergartenkinder,
die unter der Aufsicht von responsiven und sensitiven
Erzieherinnen und Erziehern stehen, ihre Umwelt ak-
tiver erkunden (Whitebooku.a.1990 in Kunze/Gisbert
2007, S.44; Rubenstein/Howes 1979; Ruopp u.a.1979).

Responsive Fachkréfte ermutigen das Kind, seine
Ideen und Gefiihle auszudriicken, reagieren sensibel
auf verbale und nonverbale Hinweise des Kindes und
stellen Fragen, die zu Aktivitdten und Nachdenken
anregen.

Sensitive Fachkréfte sind in diesem Sinne einfiihl-
sam, unterstiitzend und beachten die Stimmung und
Situation des Kindes (Kunze/Gisbert 2007, S. 44).

Entscheidend jedoch ist, von der Perspektive der
Kinder auszugehen und nachzuempfinden, wie die
Kinder ihre Umwelt verstehen (Pramling Samuels-
son/Asplund Carlsson 2007, S. 63). Wird die Fachkraft
den Anforderungen eines feinfiihligen Verhaltens
gerecht,dannwerdendie Lernprozesse der Kindervon
ihrindividuell wahrgenommen. Sie achtet darauf, was
das Kind gerade braucht und entscheidet demnach,
wie aktiv oder passiv sie sich verhalten kann oder
muss.

4.3 Interaktion zwischen Fachkraft
und Kind

Interaktion ist eine wechselseitige Beeinflussung von
zweioder mehreren Subjekten und wird breiter als nur
imSinnevon “reiner Kommunikation“verstanden. Die
Hervorhebung der Interaktion zwischen Fachkraft
und Kind wurde entscheidend durch die konstrukti-
vistischen Theorien in der Frihpddagogik ausgelost.

L~Konstruktivistische Lerntheorien betonen unter
dem Einfluss der sozialkonstruktivistischen Theorie-
ansatze einen dialogischen Bezug zwischen Ler-



nenden und Lehrenden, womit den sozialen Interak-
tionsprozessen fur die Konstruktionsleistungen der
Individuen bzw. deren ,Weltverstdndnis‘ein zentraler
Stellenwert zukommt. (Kénig 2009, S.127)

Iram Siraj-Blatchford (2007) zeigt bei ihrer Analyse
von Langsschnittstudien, dass Kinder, die direkt bzw.
strukturiert unterrichtet wurden, sich zwar kurzfri-
stig besser entwickeln, langfristig betrachtet aber
bei ihnen alle signifikanten Unterschiede innerhalb
einesJahresnach Beendigung des frithpddagogischen

Angebots wieder verschwinden (Schweinhart/Wei-

kart1997; Burts u.a. 1990; Karnes u.a. 1983). In diesen

Studien wurde deutlich, ,,dass zu formale Ansétze bei

der Instruktion von Kleinkindern kontraproduktiv

sind (Nabuco/Sylva 1996) und das kindliche Lernen
behindern kénnen. Zudem fiihren sie zu einem ho-
heren Grad an Angst und zu weniger Selbstachtung*®

(Siraj-Blatchford 2007, S. 111).

Die Perry Preschool Study beispielsweise vergleicht
die kurz- und langfristigen Wirkungen von drei For-
derprogrammen (Strehmel 2008 a; Schweinhart/Wei-
kart1997):

- einFérderprogramm mit direkter Instruktionsme-
thode,

- das High-Scope-Modell, das Lernangebote und
Handlungsablédufe von Kindern nach dem Muster
des Planens, Handelns und Bewertens strukturiert
und dem Kind die Initiative und Wahl seiner Be-
schéftigung tiberlésst,

- ein traditionelles Kindergartenkonzept, das
Selbstlernprozesse ganzheitlich férdern will und
unterstiitzt.

68 Kinder im Alter zwischen drei und vier Jahren nah-
men ander Studie teilund wurden tiber 40 Jahre inih-
rer Entwicklung begleitet. Die schulischen Leistungen
der drei Gruppen unterschieden sich nicht. Beim
Vorgehen nach der Instruktionsmethode zeigten sich
nur kurzfristig Vorteile; langfristig gesehen hatten
mehr Kinder als in der Vergleichsgruppe emotionale
Stérungen, wurden eher delinquent und waren nach
40 Jahren wirtschaftlich weniger erfolgreich.

Diese Ergebnisse wurden darauf zurtickgefiihrt,
dass aktives und selbstgesteuertes Lernen in den
frihen Jahren dazu beitrédgt, dass Kinder Verant-
wortungsgefiihl fiir sich und andere tibernehmen,
soziale Kompetenzen entwickeln und lernen, eigene
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Entscheidungen zu treffen. Damit wird die Basis fir
eine positive Lebensbewdltigung sowie fiir selbststdn-
diges schulisches Lernen gelegt (Strehmel 2008 b).

Im Folgenden werden drei Arten der Interaktion
zwischen Kind und Fachkraft vorgestellt, die aktuell
in der Fachdiskussion als besonders forderlich fir die
Lernprozesse von Kindern eingeschéatzt werden.

4.3.1 Forderliche Interaktionsformen

Sustained shared thinking

Beim britischen Projekt Effective Provision of Pre-School
Education (EPPE) wurden die Interaktionen zwischen
Kindern und ihren Bezugspersonen per Videoauf-
zeichnung beobachtet. Besonders forderlich erwies
sich die Methode eines lang andauernden gemein-
samen Nachdenkens (sustained shared thinking) von
Kindern und padagogischen Fachkréften (Sylva u.a.
2004 in Strehmel 2008 b).

Die ebenfalls britische Studie Research in Effective Pe-
dagogy in the Early Years (REPEY) zeigt, dass sich Erwach-
sene und Kinder in den effektivsten Einrichtungen
haufiger an ldnger anhaltendem gemeinsamem
Denkenbeteiligen alsin anderen Einrichtungen (Siraj-
Blatchford 2007, S.113). Durch die Interaktionsform des
sustained shared thinking werden von Pddagoginnen
und Padagogen bewusst Gedanken mit den Kindern
entwickelt und fortgefiihrt. Solche Interaktionspro-
zessekonnenvorallem beobachtetwerden, wenn Fach-
kraftund Kind sich gemeinsam Geschichten ausdenken
odersichmitProblemlésungen auseinandersetzen. Fiir
eine effektive Interaktion sind demnach nicht allein
die Aushandlungsprozesse zwischen den Individuen
zentral, sondern dem Prinzip, gemeinsam Denkpro-
zesse zuentwickeln, kommteine tragende Funktion zu.

»~Konstruktive® und ,instruktive Momente* des
Handelnswerden im Interaktionsprozess aufeinander
bezogen. Diese Methode ,impliziert Ko-Konstrukti-
onsleistungen bzw. die Entwicklung und Erweiterung
von Gedankengédngen im Interaktionsprozess. Diese
Interaktionsform erweist sich als weiterfiithrend in
Bezug auf eine Didaktik in der frithkindlichen Erzie-
hung, da sie sowohl alle Beteiligten einbezieht als
auch instruktiv Ko-Konstruktionsprozesse auszulosen
vermag*“ (Kénig 2009, S. 140).

Voraussetzung fiir sustained shared thinking ist,
dass alle Beteiligten gemeinsam gleichberechtigt
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Gedanken entwickeln kénnen. Die Interaktion wird
von beiden aktiv vorangetrieben. Dies ist im Alltag
der Kindergartenpraxis nur schwer zu realisieren, da
die Rolle des Erwachsenen vor allem von Instruktion,
Beeinflussung des Gegentibers und Beobachtung des
Kindes gepragtist (Koénig 2009, S.125).

Scaftfolding

Scaffolding ,,ist eine lehr- und lernbare Instruktions-
methode, mit der Lernprozesse der Kinder optimiert
werden kénnen® (Kunze/Gisbert 2007, S. 69). Erwach-
sene unterstiitzen die Kinder durch gemeinsame
Aktivitdten und Kommmunikation, Fidhigkeiten zu ent-
wickeln, sodass sie immer mehr ohne Unterstiitzung
handeln kénnen (K6nig 2009, S. 89).

Bei dieser Methode stellt sich der Erwachsene auf
das kindliche Denken ein und fordert es gleichzeitig
heraus. Erreagiert sensibel auf die Individualitdt und
Situation des Kindes und passt seine Anforderungen
immer wieder neu an die Féhigkeiten des Kindes an.
Dabeisoll sich eine gemeinsame Perspektive zwischen
Kind und Erwachsenem entwickeln. Der Interakti-
onsstil kann als autoritativbeschrieben werden, da er
durch klare Erwartungen vonseiten des Erwachsenen
gekennzeichnet ist verbunden mit emotionaler War-
me und Néhe.

Dabeiliegtdem Interaktionsstil eine demokratische
Auffassung zugrunde, Grenzen werden gesetzt, aber
esbleibtein Aushandlungsspielraum. Der Erwachsene
achtet darauf, dass das Kind in seiner ,,Zone der nach-
sten Entwicklung*® (Vygotsky in K6nig 2009, S. 88) titig
ist. Dazu braucht es ein anregendes Umfeld und vom
Gegentiber den Ansporn, sich mit Dingen zu beschéaf-
tigen, die seine Fihigkeiten entsprechend férdern.

Das eigentliche Ziel des Scaffoldings ist die Forde-
rung der Selbstregulation. Der Erwachsene zieht sich
immer mehr zurtick und tiberlésst die Verantwortung
dem Kind, wenn es eigenstdndig handeln kann (Kun-
ze|Gisbert2007,S.701.). Beidieser Methode nimmtdie
Fachkraft eine eher instruktive Rolle ein. Von Beginn
an verfolgt sie eine klare Zielsetzung, die sie mit Auf-
forderungen, Aufgaben und einer entsprechenden
Gestaltung des Umfeldes gemeinsam mit dem Kind
erreichen will. Das Zuriickziehen der Fachkraft findet
erst dann statt, wenn sie den Eindruck gewinnt, dass
dasKind eigenverantwortlich eine ,,Zone der ndchsten
Entwicklung® erreichthat und sich selbstgesteuertin
ihr bewegen kann.
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Metakognitive Dialoge

~,Unter Metakognition versteht man alle Phdnomene,
Aktivitdten und Erfahrungen, die mit der Bewusstheit,
dem Wissen liber eigene kognitive Funktionen sowie
derKontrolle, Steuerung und Regulation dieser kogni-
tiven Funktionen zu tun haben. (...) Zur Metakognition
gehortzum Beispiel systemisches Wissen, also dassich
selber weif3, wo die Stdrken und Schwéchen meines
eigenen kognitiven Systems sind, beispielsweise, dass
ich besser visuell als auditiv verarbeite.” (Hasselhorn
2005, S.81)

Zentrale Frage fiir die PAdagogik ist es, ob die Ver-
mittlung metakognitiver Fertigkeiten dazu beitréagt,
Lernprozesse effektiver zu gestalten und zu erleich-
tern, um so die kognitiven Fahigkeiten der Kinder
zu verbessern. Ingrid Pramling Samuelsson und Maj
Asplund Carlsson (2007, S. 77) sind sich sicher, dass
~metakognitive Kompetenzen - beispielsweise etwas
vorhersagen kénnen, kontrollieren kénnen, unter
bestimmten Fragestellungen betrachten kénnen® -
sich positiv auf das Lernen auswirken.

Kinder missen lernen, wie man Probleme 16st. Sie
brauchen dafiir die Kompetenz, erworbenes Wissen
zu organisieren und dieses zur Losung komplexer
Problemsituationen einzusetzen. Beim Lernen iiber
das Lernen geht es darum, das Lernen als einen Pro-
zess wahrzunehmen, verschiedene Variationen und
Strategien zu fordern und Kinder bei der Entwick-
lung des Metalernens zu unterstiitzen, damit sie das
eigene Lernen verfolgen und kontrollieren kénnen
(Watkins in Pramling Samuelsson/Asplund Carlsson
2007,S. 85).

Um solche metakognitiven Kompetenzen zu f6r-
dern, sind metakognitive Dialoge mit den Kindern
anzuregen. Dabei werden die eigenen kognitiven
Prozesse zum Gegenstand der Kommunikation und
Reflexion gemacht. Es ist demnach die Aufgabe der
Fachkraft,die Bedeutung des TunsdesKindeszu erken-
nen und mit dem Kind das kindliche Lernen in einem
Gesprach zu reflektieren.

~Kommunikation und Metakommunikation sind
von der Erzieherin anzuregen. Sie muss dabei eine
fragende Haltung gegeniber eigenen wie auch den
Lernprozessen des Kindes einnehmen. Dabei werden
alle Variationen des vom Kind Getanen besprochen.
Dasbetrifftauch die Analyse objektiver Fehler, die sich
indie Erkenntnisse des Kindes eingeschlichen haben.“
(Sommer-Himmel 2007, S. 34)



Die Kinder werden aufgefordert, dartiber nachzuden-

ken, welche Dinge sie tun und warum:

»Wie habtihr das herausgefunden?*

- ,Kannst Du bis morgen noch mehr in Erfahrung
bringen?“

- ,WiewiirdetihrdasanderenKindernbeibringen?“

- ,Was habt ihr erfahren, was ihr vorher noch nicht
gewusst habt?“
(Pramling Samuelsson/Asplund Carlsson 2007, S. 85)

In metakognitiven Dialogen werden das Lernen und
das Gelernte selbst zum Objekt der Aufmerksamkeit:

»Dabei wird die selbstverstdndliche Sichtweise der
Kinder auf verschiedene Phdnomene in ihrer Um-
welt durch die Kommunikation unter Kindern und
zwischen Kindern und pddagogischen Fachkraften
hervorgehoben. Das Unsichtbare wird sichtbar!“
(Pramling Samuelsson/Asplund Carlsson 2007, S. 85)

Wie gut Kinder Uiber das eigene Lernen reflektie-
ren und Situationen aus einer anderen Perspektive
betrachten konnen, ist davon abhédngig, ob es der
Fachkraft gelingt, Kommunikation und Engagement
in den Kindern zu wecken. Dabei sind solche Dialoge
keine allgemeinen oder alltdglichen Dialoge. Die
Fachkraft verfolgt bewusst die Absicht, die Kinder
zum Denken, zum Reflektieren und Kommunizieren
ihrer eigenen Gedanken anzuregen und nimmt so
eine aktive Rolle ein. Die Gedanken der Kinder werden
durch Nachfragen konkretisiert. Die Situation und die
Kommunikation bringen den Denkprozess hervorund
gleichzeitigwird das als selbstverstandlich Unterstell-
te problematisiert (Pramling Samuelsson/Asplund
Carlsson 2007, S. 851.).

Fur metakognitive Dialoge ist ein sehr bewusstes
und zielgerichtetes Handeln der Fachkraft notwen-
dig. Gleichzeitig aber ist es entscheidend, dass sie
den Dialog ,,nur” anregt, das Kind aber moglichst
frei und ohne Instruktion seine eigenen Gedanken
reflektieren lasst. Die Fachkraft sollte wahrnehmen
und verstehen kénnen, an welchem Punkt das Kind
gerade mit seinen Uberlegungen steht, und diese ak-
tiv aufgreifen sowie mit dem Kind dartiber in Dialog
treten.

Betrachtet man die Forschungsergebnisse und die
dreivorgestellten Methoden der Interaktion zwischen
Fachkraft und Kind, die als besonders forderlich fiir
die Lernprozesse der Kinder eingeschéatzt werden,
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scheint es eine Schliisselkompetenz der Fachkraft zu
sein, immer wieder die Balance zwischen Anregung
und Eigenaktivitédt der Kinder im pddagogischen
Alltag zu finden.

Eine erfolgreiche Interaktion zwischen Fachkraft
und Kind besteht dann, wenn Kinder Anregungen
erhalten, ihnen Spielaktivitdten gezielt angeboten
werden sowie gleichzeitig ihren Eigenaktivitdten und
dem selbstgesteuerten Lernen ausreichend Raum
gegeben wird.

Petra Strehmel fasst dies wie folgt zusammen
(2008Db, S.11):

,Die Qualitat der pddagogischen Prozesse isthoch,
wenn die pddagogischen Fachkréfte
- sensibelund einfithlsam mitden Kindernumgehen,
- Impulse und Anregungen fir das selbstgesteuerte

Lernen geben (z.B. durch die Gestaltung von Lern-

situationen, Material) und
- auf individuelle Bediirfnisse, Interessen und Bil-

dungsstédnde eingehen, was diagnostische Kompe-
tenz voraussetzt.”

In der Interaktion mit den Kindern orientieren sich
Fachkrifte nicht allein an methodischen Uberle-
gungen, sondern auch an den unterschiedlichen
friihpéddagogischen Ansdtzen und Programmen im
Elementarbereich. Sie konnen das Interaktionsverhal-
ten der Fachkraft auf unterschiedliche Weise pragen.

4.3.2 Interaktion und padagogische Ansétze

Um frihpéddagogisches Handeln grundlegend zu
typologisieren, entwickelte Iram Siraj-Blatchford
die Typologie von Davis P. Weikart (2000) weiter.
Sie unterscheidet dabei drei Ansétze, die fur die
Bildungsprozesse von Kindern von Bedeutung sind
(Siraj-Blatchford 2007, S.101):

— Strukturierter Ansatz

- Offener Ansatz

- Kindzentrierter Ansatz.

Der strukturierte Ansatz orientiert sich stark an Fachin-
halten und Curricula, bei denen die Kenntnisse und
Fertigkeiten, die ein Kind erlernen soll, mit Zielvorga-
ben festgehalten werden. Dabeiist es die Fachkraft, die
die Lehrinhalte kontrolliert und auswéhlt sowie deren
Abfolge und Lerngeschwindigkeit steuert und be-
stimmt. Eine schwéchere Auspragung dieses Ansatzes
zeigtsich, wenn dasKind die eigene Lerngeschwindig-
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keit und die eigenen Lerninhalte beeinflussen kann,
eine starke Auspragung, wenn die Fachkraft den
gesamten Lernprozess dominiert. Der strukturierte
Ansatz wird von der Erzieherin bzw. dem Erzieher
beherrscht, sodass das Kind nur selten die Initiative
ergreifen kann. Dieser pddagogische Ansatzkommtin
derRegelzum Tragen, wenndie curricularen Ziele klar
benannt sind. Am effektivsten ist der Ansatz, wenn es
um die Entwicklung einfacher Fertigkeiten geht oder
etwas auswendig gelernt werden soll.

Der offene Ansatz hingegen ist starker von einem pé-
dagogischen Rahmen mit einem interaktiven Prozess
zwischen Lehrendem und Lernendem gepragt. Das
Kind soll bei der Exploration seiner Lernumgebung,
bei der Interaktion und der Reflexion iiber die eige-
nen Lernprozesse unterstiitzt werden. Das Kind kann
zwischen den verschiedenen angebotenen Lernum-
gebungen auswahlen.

In einer sehr stark ausgepragten Form dieses An-
satzes reagiert die Erzieherin ausschlieflich auf die
Interessen und Aktivitdten des einzelnen Kindes,
womit dann vom kindzentrierten Ansatz gesprochen
werden kann.

Bei dieser Art von Unterscheidung pddagogischer
Ansédtze handeltessichumIdealtypen, diein der Praxis
als Kombination vorkommen (Siraj-Blatchford 2007,
S. 1011.). Pddagogische Programme wie High Scope,
Reggio Emilia, Te Whaariki u.a. enthalten jeweils in
unterschiedlicher Form und Auspragung Elemente
der drei Idealtypen.

Pddagogische Ansdtze und Programme sind fiir das
Handeln der Fachkréfte leitend. Dabei ist fiir die Bil-
dungserfolge der Kindervorrangignichtdie Wahldes
Programms entscheidend, nach dem die Fachkrafte
tatig sind, sondern entscheidend sind Faktoren wie
die Rahmenbedingungen oder die Qualitédt paddago-
gischer Prozesse.

Die Qualitédtsforschung konnte aufzeigen, dass
fur kein Programm Wirkgarantien gegeben werden
kénnen. Empirische Studien aus dem angloameri-
kanischen Raum bestitigen aber, dass Kinder, die
in Einrichtungen betreut werden, die sich einer
Handlungsorientierung verschrieben haben, eher
profitieren als Kinder, die ohne eine solche konzeptio-
nelle Orientierungbetreutwerden (Fried 2003, S.133).
Demzufolge ist es zwar wichtig, sich als Fachkraft an
Ansidtzen zu orientieren, esscheintjedoch zweitrangig
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zu sein, fiir welche man sich dann letztlich entschei-
det. Deutlich wird das auch daran, dass verschiedene
Orientierungen oftdie gleichen grundlegenden Ziele
verfolgen.

Bei einem Vergleich internationaler Ansétze frith-
kindlicher Bildung stellte Iram Siraj-Blatchford fest,
dassdie Zielsetzung dieser unterschiedlichen Ansatze
vergleichbarist-sobeiden Ansatzen Developmentally
Appropriate Practice, USA; High/Scope, USA; Reggio
Pddagogik, Italien; Movimento da Escola Moderna, Por-
tugal; Te Whaariki, Neuseeland; Quality in Diversity, GB.

Welche Strategie im Verhalten der Erzieherin und
des Erziehers auch immer eingesetzt wird, das ,Ziel
ist dabei, kurzfristig einen hohen Grad an intrin-
sischer Motivation und Beteiligung an der Aktivitat
sowie langfristig verbesserte Lerndispositionen und
Durchhaltevermégen zu erreichen*® (Siraj-Blatchford
2007, S.104).

Pddagogische Programme tragen dazubei, dass sich
Fachkréfte schneller und konsistenter entscheiden
koénnen, welche Ziele sie sich in der Arbeit mit dem
Kind setzen, welche Methoden sie einsetzen, wie sie
die Rdume gestalten. Doch solche Ansédtze kénnen
keine individuellen Losungen fiir die Interaktion mit
dem Kind bieten. Diese miissen die Fachkréfte selbst
erarbeiten: ,Programme kénnen somit Wahrneh-
mungenund Deutungen des Alltags strukturieren.Ihn
anleiten konnen sie jedoch nicht* (Fried 2003, S. 135).

Nichtnurdie pddagogischen Ansédtze und Programme,
an denen sich die Fachkréfte orientieren, sondern
auch unterschiedliche Formen des pddagogischen
Settings beeinflussen das Interaktionsverhalten der
Fachkraft. Das zeigt sich bereits darin, wie solche pé-
dagogischen Settingsin den Ablauf integriert werden:
Zum Teil wird das Angebot sehr bewusst geplant und
vorbereitet. Manche Angebote kénnen sich aber auch
im Alltag ergeben, indem die Fachkraft die Themen
der Kinder sofort aufgreift und gemeinsam vertieft.

In den unterschiedlichen Settings wird unabhén-
gig davon, wie diese im Alltag der Kita entstehen,
deutlich, dass - je nach Zielsetzung und Funktion des
Angebotes - an das Verhalten und die Interaktion
der Fachkraft unterschiedliche Anspriiche gestellt
werden.



4.3.3 Interaktion in unterschiedlichen
padagogischen Settings

Lernwerkstitten

Grundprinzipien einer Lernwerkstatt sind forschendes
und selbstverantwortliches Lernen, Partizipation und
Wertschédtzung. Ihren Ursprung hat sie in reformpa-
dagogischen Uberlegungen, die die Eigentitigkeit des
Lernenden in den Vordergrund stellen.

Lernwerkstatten ,,sind Rdume voller inspirierender
Materialien, diezum Anfassen und Handeln einladen,
zum Staunen anregen und Fragen provozieren, die ei-
genverantwortlich durch die Lernenden beantwortet
werden. Essind Rdume, diein der Regel alsvorbereite-
te Lernumgebungen den Lernenden vielfiltige Gele-
genheitenbieten, durchhandelnden Umgang mitden
Dingenindividuelle Zugédnge zu fiir sie bedeutsamen
Lerngegenstédnden zu finden. Auf der Suche nach der
eigenen Frage und beim Versuch, diese zu beantwor-
ten, werden die Lernenden durch Lernbegleiter/innen
unterstiitzt.“ (Wedekind 2009)

Lernwerkstitten kennzeichnet ein Lernverstand-
nis, das der Verbund europdischer Lernwerkstdtten e. V.
(VeLW) (2009, S. 6) wie folgt zusammenfasst:

- Lernenistimmer eine Neukonstruktion der Welt.
- Lernenist ein individueller Prozess.

- Lernenist ein kumulativer Prozess.

- Lernenfindetin sozialen Kontexten statt.

- Lernenfindetin situativen Kontexten statt.

- Lernen erfolgt selbstreguliert.

Es gibt allerdings kein fiir alle Einrichtungen allge-
meingiltiges Konzept einer , Lernwerkstatt®. Unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen zeigen sich zum
Beispiel bei der Zielgruppe der Lernwerkstétten. Der
Verbunddereuropdischen Lernwerkstdttene.V. (2009)und
Hartmut Wedekind befinden Lernwerkstétten als fir
alle Lernenden sinnvoll, ohne sich auf Altersgruppen
festzulegen. Christel van Dieken (2005) grenzt dies fiir
Kindertageseinrichtungendeutlich ein. Fiirsiesind Lern-
werkstétten vor allem fiir jene Kinder geeignet, die ihr
letztesJahrin derKita verbringen, ,kindergartenmtide®
geworden sind und dementsprechend mehr gefordert
werdenwollen. Fiirjiingere Kinder siehtsie die Méglich-
keit, deren ,,Bildungshunger® auch mit Projekten und
intensivem Freispiel zu stillen (van Dieken 2005, S. 7).
Eine Lernwerkstatt kann in jeder Kindertagesein-
richtung andere Funktionen erfiillen, jeweils gebun-
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den an Material, Zielsetzungen, Rdumlichkeiten und
Ausstattung. Eine Lernwerkstatt kann zum Beispiel
ein Funktionsraum im offenen Angebot sein, also
ein Raum, der in Bereiche mit unterschiedlichen
Schwerpunkten unterteilt ist. Es gibt ,,Ecken” fiir Na-
turwissenschaft, Schriftsprache, Technik, Natur. Jeder
dieser Bereiche hat mehrere Arbeitsplatze. Bestimmte
Fachkréfte sind fiir die Betreuung eines Bereiches
zustandig. Die Materialien sollen den Kindern aus
unterschiedlichen Altersgruppen in dieser vorberei-
teten Umgebung erlauben, eigene Lernerfahrungen
zu machen. Sie sprechen verschiedene Altersstufen
an und sollen zum Experimentieren anregen. Dabei
entscheidet jedes Kind selbst, womit es sich wielange
beschéftigen mochte (Schubert-Suffrian 2008, S. 22).

In einer Lernwerkstatt muss ruhiges Arbeiten
moglich sein, ebenso wie Einzel- oder Gruppenarbeit.
Dazu braucht es ausreichend Raum. Das Material soll
vielféltig und anregend sein und muss so prasentiert
werden, dass die Auseinandersetzung damit nicht
zwingend Erklarungen der Erwachsenen braucht (van
Dieken 2005, S. 71f.).

Die Gegenstande in einer Lernwerkstatt sollen die
Lernendeninspirieren, zum Staunen bringen und alle
Sinne ansprechen. Unmittelbares Experimentieren
und die kreative Gestaltung mit den Materialien wer-
denangeregt(Verbund européischer Lernwerkstitten
€.V.2009,S.9).

Lernwerkstétten funktionieren nach dem Prinzip
des entdeckenden Lernens. Probieren fiihrt zu Fragen
und Aufgaben sowie zu Hypothesen und neuen Ideen
(Haas 2007, S. 77). Kein Bearbeitungswed ist falsch,
denn ,in der individuellen Auseinandersetzung mit
einem Material ermoéglicht und verlangt die Lern-
werkstatt von jedem Kind, selbsttétig Strukturen fir
die Aneignung der Welt zu entwickeln und eigene
Lernkompetenzen aufzubauen® (Schubert-Suffrian
2008, S. 22). Selbstbestimmtes Handeln und Auspro-
bieren haben in der Werkstatt Vorrang vor dem Verba-
lisieren. Nichtdas Ergebnisistentscheidend, sondern
der Prozess, mitdem sich dasKind seine eigenen Struk-
turen schafft. Fachkréfte sind also zurtickhaltend und
geben erst bei Nachfragen der Kinder Hilfestellung.
Dafiir brauchenssie Vertrauen in die Lernbereitschaft
und Neugier der Kinder (Haas 2007, S. 78).

Die Fachkraft unterstiitzt und begleitet die Kinder,
wenn sie es wiinschen, und ermoéglicht ungestérte
und individuelle Lernsituationen (van Dieken 2005,
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S.14). Wichtig ist auBerdem, das individuelle Lernen
zu beobachten, zu analysieren und mit den Kindern
zureflektieren. Dazu ist die Entwicklung einer ,,wert-
schitzenden Riickmeldekultur® nétig (Verbund euro-
péischer Lernwerkstétten e.V.2009,S. 8), beispielswei-
se in Form von Portfolios.

Eltern haben oft iberhohte oder falsche Erwar-
tungen an eine Lernwerkstatt. Eine Information da-
riber, was der Schwerpunktder Lernwerkstattist, was
die Ziele und Mdglichkeiten, aber auch die Grenzen
sind, scheint daher sinnvoll (van Dieken 2005, S. 71f.).
Bei Lernwerkstéitten stehen das Handeln und Auspro-
bieren starker im Vordergrund als das Erzahlen oder
Redentiberdie Dinge.Dahersprichtdie Lernwerkstatt-
arbeit nicht alle Kinder in gleicher Weise an. Sie ,,ist
ein Puzzleteil neben allen anderen gleichrangigen
AngeboteninderEinrichtung. Sie ersetzt kein anderes
Angebot, sondern erganzt das Spektrum sinnvoll®
(Schubert-Suffrian 2008, S. 25).

Lernwerkstétten sind auch ein geeigneter Rahmen,
um sowohl Projekte als auch Experimente durchzu-
filhren. Da diese pddagogischen Settings aber auch
unabhéngig von Lernwerkstétten in Kindertagesein-
richtungen stattfinden, werden sie getrenntdavon im
Folgenden mitden sich daraus ergebenden Aufgaben
der Fachkrafte kurz dargestellt.

Projekte
Unter einem Projekt versteht man eine besondere Ak-
tivitdtim Kindergartenalltag, bei der die Themen der
Kinder bzw. Themen aus ihrer Lebenswirklichkeit fiir
eine Auseinandersetzung und Bearbeitung aufgegrif-
fen werden. Das kénnen Mini- oder Kurzzeitprojekte
sein, aber auch gruppeniibergreifende Projekte oder
ganze Projektwochen (Stamer-Brandt 2007, S. 9).
Inhalte von Projekten konnen Situationen sein,
die sich aus dem Zusammenleben und dem Alltag im
Kindergarten ergeben, die den Erzieherinnen und
Erziehernin der Gruppe aufgefallen sind, Lebenssitu-
ationender Kinder (wie Angstoder Geschwister) sowie
gesellschaftliche Themen. Projektanst6e entstehen
aus der Stimmung innerhalb der Gruppe, aus den
Vorgédngen und Anléssen, die Kinder bewegen, aus
bedeutsamen Interessen oder Vorlieben der Kinder,
aus Themen des Jahreslaufes oder aus der Auseinan-
dersetzung mit Gegenstanden (Altevogt 2003, S. 32).
Entscheidend dabeiist es, dass die Projektthemen die
Interessen der Kinder aufgreifen und weiterfiihren.
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Dazumussdie Fachkraft diese Situationen in der Grup-
pe und die der einzelnen Kinder wahrnehmen sowie
entsprechend in eine Projektidee umsetzen kénnen.

Projekteverfolgen hdufig eine Zielsetzung, kénnen
aber auch zieloffen konzipiert werden. Aus der Reggio-
pddagogik, in der Projektarbeit ein zentrales Element
ist, stammt die Form einer zieloffenen Projektarbeit.
Dabei legt man keine Ziele fest, sondern stellt die
Perspektiven, die sich aus dem ergeben, was Kinder
an Interessen, Handlungen oder Erfahrungen in den
Projektablaufeinbringen, in den Mittelpunktdes Vor-
gehens. Die sich wahrend des Projekts entwickelnden
Handlungen und Erfahrungen der Kinder greifen die
Fachkréfte auf und unterstiitzen sie. Entscheidend
ist, dass die Fachkrafte mit den Kindern gemeinsam
uber Ideen und Losungen reflektieren und so die in-
dividuellen Potenziale mitdenen der anderen Kinder
verbinden und daraus neue Schritte entstehen lassen.
In einer solchen zieloffenen Projektarbeit &ndern die
Kinder oft ihren Blick auf einen Gegenstand und be-
trachten ihn aus verschiedenen Perspektiven (Project
Zero and Reggio children 2001).

Kinder miissen, unabhéngig von der Zielsetzung,
indie Planungen einbezogen werden sowie Wiinsche
und Ideen zum Thema einbringen kénnen. Zeit muss
eingeplant werden, um sich mit den neuen Aspekten
und Fragen eingehend zu beschéftigen und auch
dafir, dass Kinder neue Losungsmoglichkeiten und
Hypothesen entwickeln kénnen. Die Projektarbeit
wird von den Fachkréaften beobachtet, reflektiert und
dokumentiert (Altevogt 2003, S. 33).

Die Fachkréfte sind gefordert, die Informations-
gewinnung tber ein bestimmtes Projektthema zu
ermoglichen. Daskonnen Hospitationensein, Besuche
bei Expertinnen und Experten, Ausfliige, aber auch die
Bereitstellung von Material und Objekten sowie die
Ausstattung von Rdumen (Férster 20009, S.12).

Projekte erfordern hiufig zuséatzliche Zeitressour-
cen,dievorhereingeplantwerden miissen. Dabeikann
ein Projektsich auch auf die Arbeitsweisen und inhalt-
lichen Schwerpunkte der Arbeit einer Einrichtung aus-
wirken. Unter Umstidnden sind auch Verschiebungen
in der Betreuungszeit, in der Tagesstruktur oder in
der Raumgestaltung nétig (Hanschen 20009, S. 361.).



Experimente

Experimente im Elementarbereich sollen Kindern
dazu dienen, eigenen Fragen zu Naturphdnomenen
oder technischen Fragestellungen nachzugehen.
Kinder haben so die Gelegenheit, naturwissenschaft-
liche, technische Phdnomene zu beobachten sowie
Riickschliisse ziehen zu konnen und dies dadurch zu
verstehen (Ansari 2008, S. 14). Es wurden zahlreiche
Handreichungen entwickelt, wie mit Kindern im Ele-
mentarbereich experimentiert werden kann. Durch
den hohen Anteil an sinnlicher Erfahrung wahrend
eines Experimentes scheinen besonders giinstige Vo-
raussetzungen firr Lernprozesse der Kinder geschaffen
zuwerden.

Zu experimentieren ist Kindern nicht fremd,
schlieBlich experimentieren sie vielfach selbstim Spiel.
Das besagt zunéachst nur, dass sie gerne ausprobieren
und begeistert mitmachen, und nicht, dass sie auch
ausdem Experimentautomatisch tibertragbare Kom-
petenzen erwerben (Ansari 2008, S. 15).

Wenig zielfithrend sind Experimente dann, wenn
sienichtan die Lebensweltder Kinder ankniipfen oder
wenn die Erklérung des Phdnomens noch zu komplex
ist (Illner 2007, S.123). Ein Experiment sollte dem Kind
nicht Fragen beantworten, die es selber nicht gestellt
hat. Wenn dies der Fall ist, dann gibt das Experimen-
tieren keine Anregung dazu, sich mit Fragen der Na-
turwissenschaften auseinanderzusetzen und eigene
Antwortversuche zu entwerfen, sondern ist lediglich
ein,Zaubertrick“und ein Wissen aus,,zweiter Hand*.
Experimente dienen vorrangig dazu, eigene Hypothe-
sen zu uberpriifen, und nicht, Phdnomene herzustel-
len, fiir die man keine Fragen gestellt hat:

»Ein solcher Ablauf verkehrt vollstandig die Logik
des Experiments, die sowohl fiir die Experimente der
Naturwissenschaftler als auch fiir die Experimente,
die Kinder selbst in ihrem Spiel immer schon voll-
ziehen, konstitutiv ist. Ein naturwissenschaftliches
Experiment muss in dem Bemiihen, Unverstandenes
zuverstehen, vom forschenden Subjekt selbst als Weg
zu solchem Verstehen entworfen werden.” (Staege
2008,S.11)

In diesem Sinne sind viele der derzeit im Elemen-
tarbereich geldufigen ,,Experimente” tatsdchlich eher
eine Veranschaulichung von Phénomenen als eine
Hypothesen priifende Versuchsanordnung. Kinder
sollten Phdnomene nicht nur veranschaulicht be-
kommen, sondern erfassen kénnen. Das ist nur dann
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moglich, wenn die Phdnomene den Kindern ausihrer
unmittelbaren Erfahrung zuganglich sind.

Im Modell Lernwerkstatt Natur in Miilheim an der
Ruhrhaben die Kinderin einem Waldgeldnde unmit-
telbar Kontakt zur Natur und kénnen dort ihre eige-
nen Erfahrungen sammeln (Schéfer u.a. 2009). Dabei
werden die Kinder von den Fachkréften begleitet, die
deren Erfahrungen strukturieren und esihnenin einer
Lernwerkstatt mit zahlreichen Funktionsbereichen
ermoglichen, die erlebten Phdnomene zu tiberpriifen
und sich mitihnen auseinanderzusetzen.

Eine wichtige Aufgabe der Fachkraft ist es dem-
nach, die Planung der Versuche gemeinsam mit den
Kinderndurchzufiihren, damit tatséchlich Fragenund
Vermutungen zu Themen untersucht werden, die fiir
die Kinder bedeutsam sind.

Einige Veréffentlichungen zum Experimentieren
im Elementarbereich kénnen aus diesen Griinden
kritisch gesehen werden. Zumeist sind die Experi-
mente in ihrem Ablauf exakt geschildert und die
Erklarungsversuche dazu werden an die Fachkrafte
und Erwachsenen gleich mit geliefert, damit sie diese
andieKinder ,kindgerecht“weitergeben (Illner 2007,
S.123). Laut Ablaufplan bleibt dabei kaum Raum fiir
die Ideen und Erkldrungsversuche der Kinder. In die-
sem Fall produzieren Kinder unter der Anleitung der
Fachkraft ein Phdnomen, das sie genauso wenig wie
die Erklarung dazu mitihren bisherigen Erfahrungen
verkniipfen kénnen.

Beim Experimentieren ist es wichtig, dass es der
Fachkraft gelingt, sich selbstbeiden Erklarungsversu-
chenderKinder bewusstzuriickzuhalten, den eigenen
Uberlegungen der Kinder Raum zu lassen und mit
ihnenin einen gemeinsamen Denkprozess (sustained
shared thinking) zu gehen. Entscheidend ist auch, die
Kinder in ihren Interessen und Themen wahrzuneh-
men, um die Art und den Zeitpunkt der Experimente
entsprechend auswéhlen zu kénnen.

Experimente sollten nicht nur durchgefiihrt wer-
den, sondern davor und danach sind gemeinsam mit
denKindernim Dialog Vermutungen aufzustellen, die
Ergebnisse zu reflektieren und in Bezug auf die Aus-
gangsirage einzuordnen (Haus der kleinen Forscher
2010, S. 22).
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Forderprogramme/Trainings

Forderprogramme haben sich schon in den 1970er-
und 1980er-Jahren in der Vorschulpddagogik ver-
breitet. Die Vorschulerziehung erschien im Zuge
des ,Sputnik-Schocks® uneffektiv und sollte durch
Forderprogramme und Trainings dahingehend veran-
dert werden, dass ein friheres, systematischeres und
schnelleres Lernen moéglichist,und dementsprechend
wurden spezielle Lernspiele, Arbeitsbldtter und Lern-
programme entwickelt.

Dieser sogenannte ,Funktionsansatz“ konnte sich
aberlangfristig gesehen nichtdurchsetzen. Zumeinen
lag das daran, dass er die an ihn gerichteten Erwar-
tungen nicht erfiillen konnte. Effekte, beispielsweise
von Lesetrainings, hielten nicht lange an. Zum ande-
ren gab esbeiden Fachkraften groBe Vorbehalte, sich
aufdie Vorschultrainings einzulassen. Der Funktions-
ansatz postuliertevornehmlich einrezeptives, passives
Bild vom Kind, das von auB3en gesteuerte Lernanreize
benétigt, um den schulischen Anforderungen gerecht
werden zukonnen. Diese Sichtweise wurde damalsvon
der Praxis kaum angenommen (Fried 2003, S.1271.).

Auch heute gibt es zahlreiche Férderprogramme,
die den gestiegenen Erwartungen an den Bildungs-
auftrag des Kindergartens durch strukturierte Trai-
ningsprogramme gerecht werden und Lernprozesse
derKinder effektivieren wollen. Fiir solche Programme
und Trainings sprechen zunéchst viele Griinde. Meist
sind sie praktisch, weil sie klare Vorgaben in der
Anwendung geben. Dariiber hinaus gibt es oft eine
klare Orientierung nach den Kriterien ,richtig” und
wfalsch®. AuBerdem wird davon ausgegangen, dass
Kinder gerne Aufgaben und Arbeitsblatter bearbeiten,
Losungen suchen und somit an die Anforderungen
motiviert herangehen.

Viele Forderprogramme oder Trainings sind auf
die Bearbeitung von moglichen Entwicklungsverzo-
gerungen oder Entwicklungsdefiziten (z.B. Sprach-
schwierigkeiten)gerichtetund sollen den Umgang mit
entwicklungsverzogerten Kindern erleichtern (Kobelt
Neuhaus 2006.S. 23).

Forderprogramme sind in der Regel von einem
strukturierten Vorgehen der Fachkraft gepragt. Die
Fachkraft wahlt die Inhalte, legt deren Abfolge fest
und verfolgt eine klare Zielsetzung. Dem Kind bleibt
dabei wenig Raum, um die Eigeninitiative zu ergrei-
fen.
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Freispiel

Das Freispiel ist in der Regel ein fester Bestandteil des
Tagesablaufes. Es kennzeichnet die Zeit, in der die
Kinder ihre Aktivitdten ,frei“, also ohne wesentliche
Beeinflussung der Fachkraft, wahlen kdnnen. Dabei
werden den Kindern verschiedene Spielmaterialien
und Spielmoglichkeiten angeboten; auch der Raum
wird entsprechend gestaltet (z.B. Werkbank, Bauecke,
Puppenecke), sodass die Kinder sich frei bewegen
konnen.

Der Begriff ,,Freispiel“wird in der Kindergartenpra-
xisimmer noch sehr hdufig verwendet, auch wenn er
insich einen Widerspruch tragt. Spielenistan sich mit
Freiheit verbunden, wie bereits beschrieben. Dabei
schleichensichjedoch die Erwartungen der Erwachse-
nenauchindas,Freispiel“ein. Denn mitdem Angebot
an Materialien und Raum steuern die Fachkréfte die
~ireie“ Auswahl der Kinder und schrénken ihre Bewe-
gungs- und Erfahrungsfreiheit ein.

Der Begriff ,,Freispiel” dient oftmals zur Abgren-
zung gedgentiber bestimmten Lernangeboten, als sei
das Freispiel ,,ein bildungsfreier Erholungsraum®
(Kazemi-Veisari 2007, S. 18), und als Abgrenzung zu
Lernangeboten impliziert er auch, dass dem ,,Frei-
spiel“weniger Bedeutung zugemessen wird als dem,
was die Erwachsenen den Kindern anbieten.

Die Abgrenzung von Freispiel und Angebot wertet
diese grundlegenden Aktivitdten im Lernprozess
ab -und damit die Lebenswirklichkeit der Kinder, ihr
Handeln als Subjekt, ihr Gestalten von Wirklichkeit
und ihre Eigenaktivitat.

»Esist also entscheidend, dass der Alltag im Kinder-
garten nicht aufgeteilt wird in ,Freispiel‘ und Erwach-
senenprogramm (...), sondern tiber den Tag hin eine
wechselseitige, tdtige Beziehung zwischen Kinder-und
Erwachsenenanteilen im gemeinsamen Bildungspro-
zess moglich wird.“ (Kazemi-Veisari 2007, S. 21).

Es geht nicht darum, den ,Programmpunkt Frei-
spiel“indenTagesablaufeinzuplanen, sondernsichals
Fachkraft immer wieder bewusst aus den Aktivitdten
der Kinder zuriickzuziehen und eine beobachtende
Haltung einzunehmen. Wie bereits unter dem Aspekt
desSpielens alsbesondere Anforderung beschrieben,
soll die Fachkraft das Spielen der Kinder, wenn nétig,
zwar anregen und unterstiitzen, wihrend des Tages-
ablaufs aber muss esimmer fiir das Kind auch im Spiel
moglich sein, selbstgesteuertund eigenaktiv die eige-
nenInteressenverfolgen zu kénnen.



Unabhéngigdavon, um welches pddagogische Setting
es sich handelt: eine Fachkraft sollte dazu nicht nur
die Interessen der Kinder kennen, sondern sie auch
zur Auseinandersetzung mit neuen, ihnen vielleicht
noch fremden Lerngegenstdnden und Lerninhalten
ermuntern. Demnach istes die Aufgabe der Fachkraft,
Situationen zu schaffen, mit denen sie das Kind kon-
frontieren mochte (Pramling Samuelsson/Asplund
Carlsson 2007, S. 44 1t.).

Die Fachkraftentwickeltauf der Basis von Beobach-
tungen und Einschétzungen des Entwicklungsstands
des Kindes sowie aufgrund von konzeptionellen
Schwerpunkten der Einrichtungund der Orientierung
am Bildungsplan eine pddagogische Zielvorstellung,
die sie gemeinsam mit dem Kind erreichen mochte.
Sorichtetsie die Aufmerksamkeit des Kindes bewusst
auf Phdnomene, fiir die das Kind ein Verstdndnis ent-
wickeln soll, und ermuntertdas Kind dazu, bestimmte
Aspekte zu betrachten und sich dazu Gedanken zu
machen (ebd., S. 48).

Die Fachkraft muss die Situationen so vorbereiten,
dasssieanden Alltagserfahrungen der Kinder ankntip-
fen; fernerist entsprechendes Material sowie Zeitund
Raum zur Verfiigung zu stellen. Solche Planungen
koénnen sich zwischen einer stark situationsgeméagen
und flexiblen Struktur bis hin zu einer eher geschlos-
senen und lernzielorientierten Struktur bewegen.
Die Fachkrafte brauchen fir die Planung reflexive
Kompetenzen, um sich selbst ihres eigenen Zugangs
zu bestimmten Bildungsbereichen bewusst zu werden
sowieihre Planungsarbeitin wiederkehrenden Schlei-
fen zu reflektieren.

Bedeutung der Beobachtung fiir die Gestaltung
pddagogischer Settings

Eine sinnvolle Planung des pddagogischen Settings
setztandenInteressenund an der Situation der Kinder
an. Um fir die individuelle Férderung eines Kindes
sowie fiir die Arbeit mit der Gruppe eine moglichst
~passgenaue” Planung vorzunehmen, braucht die
Fachkraft die dafir notwendigen Informationen.
Diese Informationen sind Grundlage einer paddago-
gischen Diagnostik, die es der Fachkraft ermdglichen
soll, Voraussetzungen und Bedingungen von Lernpro-
zessen zu ermitteln und Lernprozesse zu analysieren,
um somit individuelles Lernen zu optimieren (Ingen-
kamp/Lissmann in Kénig 2010, S. 401.).
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Die pddagogische Diagnostik soll also den Fachkraften
helfen, sichinihrem péddagogischen Alltag besser ori-
entieren zu konnen. Sie unterscheidet sich von einer
auf die Feststellung von Therapiebedarf ausgerichte-
ten Diagnostik vorrangig darin, dass die Informati-
onenspontan und weniger systermatisch oder geplant
gewonnen werden und nicht auf die Behebung von
therapiebedirftigen Entwicklungsriickstdnden ge-
richtet sind (K6nig 2010, S. 381.).

Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren
sind eine Methodik der padagogischen Diagnostik,
die vor allem in den letzten Jahren ins Zentrum der
Aufmerksamkeit gertickt ist. Sie soll dazu dienen, die
Fachkrafte fiir die Kompetenzen und das Handeln der
Kinder zu sensibilisieren, die Alltagsbeobachtungen
aufbestimmte Lernprozesse der Kinder auszurichten,
individuelle Lernwege zu identifizieren und zu unter-
stiitzen sowie darauf aufbauend Erkenntnisse fiir ein
differenziertes, pddagogisches Handeln bereitzustel-
len (K6nig 2009, S. 274).

Wenn Kinder eigenaktive Konstrukteure ihres Wis-
sens sind, dann muss eine beobachtende Wahrneh-
mung der Kinder sowie ihrer Vorlieben, Kompetenzen
und Aktivitdten zentral fiir das pAdagogische Handeln
sein (van der Beek u.a. 2006, S.11).

Beobachtungen sind notwendig, umdie Bildungsin-
teressen und Forschungsthemen des Kindes zu erken-
nen,indenverschiedenen padagogischen Settings da-
ran anzukniipfen und dariiber in einen Austausch mit
demKind zu treten. Deshalb stehen Beobachtungsver-
fahren ,,zurzeit im Mittelpunkt der Reformbewegung
im Kindergarten und nehmen auch zunehmend Ein-
fluss auf die pddagogische Arbeit und die Ausbildung
der ErzieherInnen® (Kénig 2009, S. 2731.).

Die zahlreichen Beobachtungsverfahren, die im
Bereich der Frithpéddagogik eingesetzt werden, sind
grobzuunterscheiden nach Verfahren, beidenendie
Feststellung von Kompetenzen und Eigenarten der
Kinder im Vordergrund stehen, und Verfahren, die
auf die Beobachtung von Tatigkeitsmustern zielen.
Fiir die Feststellungen von Kompetenzen und Eigen-
arten der Kinder werden meist standardisierte Fra-
gebogen eingesetzt, mit denen gepriift wird, welche
im Vorhinein festgelegten Merkmale sich bei Kindern
und ihren Tatigkeiten beobachten lassen. Ziel dieser
Beobachtungen ist in der Regel die Feststellung des
Entwicklungsstandes der Kinder in vordefinierten
Bereichen.
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Demgegeniiber steht bei der Beobachtung von Tétig-
keitsmustern das Anliegen im Vordergrund, individu-
elleBesonderheitenim Handeln der Kinder und ihren
Lernstrategien zu entdecken und zu verstehen. Das
setzt voraus, dass auf die Festlegung von Kategorien
verzichtetwird, anhand derer Kinder beobachtet und
auch verglichen werden kénnen (Leu 2006 b).

Aufgabe der Fachkraft ist es, bei jedem Verfahren
vielfdltige Ausschnitte der Denk- und Lernweisen der
Kinder wahrzunehmen sowie nach und nach in ihrer
ganzen Breite zu erkennen. Die Fachkraftist gefordert,
die Kinder im Alltag zu beobachten, ihnen zuzuho-
ren und, aufbauend auf diesen Beobachtungen, zu
ergriinden, wo die Kinder gerade stehen und was sie
brauchen.

~-KonkretheiBtdies also, die Erzieherin mussimmer
selbst herausfinden, wo sich gerade das spielende,
lernende Kind befindet. Damit ist ein pddagogisches
Prinzip mit viel Tradition realisiert, das Kind dort
abzuholen und zu unterstiitzen, wo es sich gerade
befindet. Themen der Kinder sind aufzuspiiren und
zu unterstiitzen.“ (Sommer-Himmel 2007, S. 34)

4.4 Bedeutung der biografischen
Dimension

Neues Wissen im Alltag in Handlungen umzusetzen
und sich dabeiauchvon altem Wissen zu ,verabschie-
den®, gelingt nur dann, wenn man in der Lage ist, das
eigene Handeln kritisch zureflektieren und esin Bezug
zur eigenen Biografie zu setzen (Nentwig-Gesemann
u.a.,2011). Trotz dieser Tatsache wurden die Personlich-
keitvon Fachkréaften und ihre berufliche Identitédt bei
den Forderungen nach Verdnderung und Professiona-
lisierung in allen Bereichen der Elementarpddagogik
bishervernachléssigt(Musiol 2002, S.287/2971.). Dabei
istdie biografische Dimension, die die Personlichkeit
der Fachkraft pragt, im padagogischen Bereich von
herausragender Bedeutung.

Die Erzieherinnen und Erzieher haben erheblichen
Einfluss auf das sich entwickelnde Selbstbild und
Weltbild des Kindes und wirken mit ihrer gesamten
Personlichkeit und Fachlichkeit sowie mit ihrem
Selbstbild und Selbstbewusstsein darauf ein. Hinzu
kommt, dass man sich vor allem ,,in der Ndhe von
Kindern® an ,eigene Kindheitserlebnisse erinnert

32

und nichtbewaltigte Konfliktsituationen auf der psy-
chodynamischen Ebene wieder aufleben, die sich in
Emotionen und Beziehungsmustern unbewuft auf
Kinder tibertragen, um dort bearbeitet zu werden*
(Schlaghecken 1989, S. 34).

Ein fehlendes Bewusstsein iiber eigene Kindheits-
muster sowie eine fehlende Reflexion, Bearbeitung
und Integration der Beziehungsmuster wirkt sich
negativ auf den professionellen Anspruch der Fach-
kréfte aus.

»,Ohne Aufklarung tiber die Erfahrungen der eige-
nen Lern- und Erziehungsgeschichte, ohne Studium
der Wirkung unbewuf3ter Beziehungsdynamik, ohne
ausreichende Distanz zu den eigenen Familiener-
fahrungen zu erarbeiten, kénnen Erzieherinnen die
Entwicklung der Kinder nicht wirklich unterstiitzen,
die Erziehungspraxis nicht wirklich verdndern.“ (ebd.,
S.35)

Bezogen auf die Bildungsprozesse von Kindern be-
deutetdies, dass es nichtausreicht, nur zu wissen und
zu horen, dass das Kind Konstrukteur seiner Welt ist,
umdas Selbstverstdndnis der Fachkraft zu verdndern.
Das alleinige Wissen hat nicht automatisch veran-
derte Interaktionsprozesse zur Folge (Musiol/Nobis
2002, S. 28). Denn dem Bild vom Kind als aktivem
Konstrukteur ,steht in der Kindertageseinrichtung
eine Erzieherin gegentiber, die vermutlich in ihrer bis-
herigen Biografie ganz andere Bildungserfahrungen
gesammelt hat. Die Selbstbildungsprozesse des Kin-
des konnen bei der Erzieherin starke Abwehr, Angst
bzw. Bedrohung auslosen. Es ist fiir sie deshalb nicht
einfach, die Selbstbildungsprozesse der Kinder zu un-
terstiitzen und sich von ihren ,alten’ bislang gtiltigen
Denk- und Handlungsmustern zu verabschieden®
(Musiol/Nobis 2002, S. 26).

Die Fachkraft sollte das fiir sie unter Umstdnden
Fremde und Andersartige in der Aneignung des Kin-
des aushalten, es erméglichen und im besten Falle
unterstiitzen. Dafiir bringt die Fachkraft in der Inter-
aktion den Kindern ein hohes Maf an Akzeptanz und
Respekt entgegen (Musiol 2002, S. 298).

Dartber hinaushédngtdie Gestaltung von Bildungs-
prozessen und deren Begleitung durch eine Fachkraft
auch von ihrer eigenen Offenheit, Experimentier-
freude, Vorliebe oder Neugier ab. Das zeigt sich bei-
spielsweise im Materialangebot: Fachkréfte stellen
inder Regel nichts bereit, was sie selbst als gefahrlich,
schmutzig oder eklig empfinden, schrédnken damit



aber moglicherweise den Erfahrungsraum des Kindes
ein (Musiol 2002, S. 288/2981.).

Angesichts dieser Bedeutung der biografischen
Dimension fiir die Begleitung der Bildungsprozesse
von Kindern darf es nicht nur um eine Beschreibung
verdnderter Aufgaben oder des Verhaltens gehen, will
man nachhaltige Verdnderungen im Interaktionsver-
halten von Fachkréften erreichen. Fachkrafte miissen
um mogliche Konflikte innerhalb ihrer Biografie
wissen, ,um auf mogliche Blockaden im Prozess der
beruflichen Identitdtsentwicklung aufmerksam zu
machen, die unweigerlich Auswirkungen auf kind-
liche Entwicklungsprozesse haben. Eine Erzieherin
wird den Rahmen fir Selbstbildungsprozesse fiir
Kinder nur so weit stecken oder ihn einschranken,
wiesie souverdn mitihrer Biographie umgehen kann.
Deshalb sind Fortbildungsangebote zur Entdeckung
und Kldrung des Zusammenhangs zwischen biogra-
phischen Erfahrungen und dem Erziehungshandeln
der Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen von
grundlegender Bedeutung* (Musiol 2002, S. 295/296).

Die Bedeutung der Fachkraft im friihkindlichen Bildungsprozess

33



Regine Schelle

5 Die Bedeutung der Fachkraft
in den Bildungsplanen der

Bundeslander

In diesem Kapitel wird dargestellt, mit welchen
Schwerpunkten in den einzelnen Bildungspldnen
der Bundesldnder die Aufgaben der pddagogischen
Fachkraft bei der Begleitung und Unterstiitzung der
kindlichen Bildungsprozesse beschrieben werden. Die
Bildungspléne wurden in der vorliegenden Fassung
vor allem auf die Frage hin betrachtet, welche Bedeu-
tung das Interaktionsverhalten und die individuellen
Voraussetzungen der Fachkraft haben und inwiefern
durchdieBildungsplédne didaktische Prinzipien fiirdie
Arbeitim Elementarbereich gesetzt werden.

Baden-Wiirttemberg

Orientierungsplan fiir
Bildung und Erziehung
fur die baden-wirttem-
bergischen Kindergarten
und weiteren Kinder-
tageseinrichtungen
(2009)
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Im Kapitel 2 des Orientierungsplanes werden die padagogischen Anforde-
rungen an die Fachkrafte auf der Basis der Lernprozesse der Kinder formuliert.
Neben der eigenen Biografie und der Grundhaltung der padagogischen Fach-
kraft werden im Kapitel 2.1.3 die Aufgaben und die Rolle der padagogischen
Fachkraft beschrieben:

Die Erzieherinnen und Erzieher sollen u.a. das Kind in den Mittelpunkt ihres
Handelns stellen und ausgehend von den beobachteten Eigenaktivitaten des
Kindes und den sozialen Interaktionen in der Gruppe die Interessen und The-
men der Kinder aufgreifen.

Sie fihren die Kinder dabei auch an Themen heran, die sich nicht aus der un-
mittelbaren Umgebung und dem alltéglichen Erleben erschlieBen lassen. Das
Kerngeschaft der Erzieherin und des Erziehers ist auf die forderliche Entwick-
lung jedes einzelnen Kindes gerichtet. Ihre Haltung, ihr didaktisches Geschick
sowie ihr Auftreten missen die Erreichung dieses Kernziels méglich machen.
Im Orientierungsplan werden die Aufgaben der Erzieherin und des Erziehers
benannt, die fir die Unterstitzung und Anregung der Prozesse der Weltaneig-
nung entscheidend sind (z.B. entspanntes Klima schaffen, emotionale Verbun-
denheit, feinfiihliges Eingehen, die Kinder ermutigen, Vorbild sein, Gestaltung
der Gemeinschaft, Raum und Zeit geben fiir entdeckendes Lernen, Aufsuchen
anderer Orte).

Auch die Gestaltung der Rdume (Kapitel 2.2) sowie die Beobachtung und Doku-
mentation (Kapitel 2.3) sind zentrale Aufgaben der Fachkraft.



Bayern

Der Bayerische Bildungs-
und Erziehungsplan fir
Kinderin Tageseinrich-
tungen bis zur Einschu-
lung (2007)

Berlin

Berliner Bildungspro-
gramm fir die Bildung,
Erziehung und Betreuung
von Kindern in Tagesein-
richtungen bis zu ihrem
Schuleintritt (2004)

Die Bedeutung der Fachkraft in den Bildungspldnen der Bundesldander

Ausfiihrliche Praxisbeispiele werden fir jeden Bildungsbereich gegeben: u.a.
Projekte, Einsatz von Marchen, konkrete Beispiele von Spielangeboten zu
einem Themenbereich, Voraussetzungen fiir das Handeln auf interaktionaler
Ebene, Raumgestaltung, Themen auswahlen und Ziele setzen, paddagogische
Leitlinien, geeignete Lernumgebung, Experimentieren.

Im Kapitel 8.2 ,Moderierung von Bildungs- und Erziehungsprozessen* wird
darauf hingewiesen, dass die Fachkraft Bildungsprozesse mit Kindern koope-
rativ gestalten misse. Dazu gehort u.a. Kindern aktiv zuzuhéren, ihnen offene
Fragen zu stellen und die Kinder in ihrem Verhalten, beispielsweise beim Pro-
blemldsen, zu bestarken.

Der BEP bezieht sich auf Scaffolding, um Kindern Hilfestellung zu geben.
Weitere Moderationstechniken sind: Demonstrieren, Beschreiben, Ermutigen
und Loben, Erleichtern, Feed-Back-Geben, Gruppenbildung, Modellverhalten,
Vorschldge-Machen, Anleiten, Uben und Wiederholen.

Auch die Beobachtung von Lern- und Entwicklungsprozessen wird als ein
Schliisselprozess fir die Bildungs- und Erziehungsqualitat ausgefiihrt.

An die Erzieherinnen und Erzieher werden hohe Anforderungen gestellt: so
missen sie zum einen an den Bedurfnissen und Situationen der Kinder anset-
zen, zum anderen Bildungsziele und Bildungsinhalte systematisch umsetzen.
Ferner haben sie bei den Kindern den Wechsel von Anspannung und Erholung
zu beachten.

Bezogen auf die Bildungsprozesse werden die Aufgaben wie folgt beschrieben:

- Sie gehen bei der Gestaltung des Tagesablaufes auf die unterschiedlichen
Bediirfnisse der Kinder ein.

- Sie beobachten die Kinder und versuchen herauszufinden, welche Probleme
und Fragen sie gerade beschaftigen.

- Sie ermutigen Kinder, Fragen zu stellen und unterstiitzen sie in der Suche
nach Antworten.

— Sie halten die kindliche Neugierde und die Lust am Lernen wach und zeigen
Kindern, dass auch Erwachsene lernen.

- SieunterstiitzenKinderdarin,ihre eigenen Lern-und Losungswege zu finden,
an einer Sache beharrlich weiterzuarbeiten und eigene Fragen weiterzuver-
folgen.

- SiebietenRaumfiirselbststandiges Erkunden, Experimentieren und Gestalten,
umden ErwerbvonKenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu unterstitzen.

- Sie tragen Themen an die Kinder heran, die fir ihr Aufwachsen in dieser Ge-
sellschaft wichtig sind.

- Sie geben Kindern die Zeit, die sie brauchen, um lernen zu kénnen, und sie
achten darauf, individuelle Lernprozesse nicht zu unterbrechen.

- Sie ermutigen Kinder, Fehler als Lernchance zu sehen und Misserfolge als
wertvolle Erfahrung, an der man sich weiterentwickeln kann. (S. 33ff.)

Die Fachkrafte missen beobachten, ermutigen, unterstiitzen, Raum bieten,

Zeit geben, wach halten und Themen herantragen.

Hervorgehoben wird die Bedeutung des Spiels, der Gestaltung des alltdg-

lichen Lebens, der Umsetzung von Projekten, die Gestaltung anregungsreicher

R3aume sowie das Beobachten und Dokumentieren als pddagogisch metho-

dische Aufgaben.

Zu jedem Bildungsbereich werden Anregungen fiir die Praxis gegeben, bei-

spielsweise Projektideen, Spielanregungen, Ideen zur Raumgestaltung.

vgl. Saarland, Hamburg
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Brandenburg

Grundlagen fir die
Kindertagesbetreuung in
Brandenburg (2006)

Bremen

Rahmenplan fiir Bildung
und Erziehung im
Elementarbereich (2004)

Hamburg

Hamburger Bildungs-
empfehlungen fiir die
Bildung und Erziehung
von Kindern in Tages-
einrichtungen (2006)

Hessen

Bildung von Anfang an.
Bildungs- und Erziehungs-
plan fiir Kindervon 0 bis 10
Jahren in Hessen (2007)

Mecklenburg-
Vorpommern

Bildungskonzeption
fiir 0- bis 10-jghrige
Kinder in Mecklenburg-
Vorpommern (2010)

Die Erwartungen an die Aufgaben der Fachkraft werden nicht konkret be-
schrieben, hervorgehoben wird nurihre Rolle im Frihwarnsystem.
Zu jedem Bildungsbereich werden kurze Beispiele guter Praxis gegeben.

Uber die Arbeit der Fachkrifte gibt es ein eigenes Kapitel, beispielsweise: ,,Die

Beziehung der Fachkréafte zu den Kindern“:

- Doppelte Rolle der Erzieherinnen und Erzieher: Férderung des gleichberech-
tigten und forschenden Mitmachens sowie Informationsquelle.

- Erzieherinnen missen sich selbst bildend sein.

— Erzieherinnen miissen sich Gber ihre eigenen Verhaltensweisen standig be-
wusst sein.

- Erzieherinnen missen Kinder verstehen und beobachten.

- Individuelle Férderung.

- Gestalten einer Atmosphare des Erkundens und Forschens.

- Erzieherinnen sind Begleiter und Helfer.

- Anbieten von Erklarungen, Vermitteln von Kenntnissen.

- Starken des Selbstvertrauens und der Anstrengungsbereitschaft.

- Methoden der Bildungsarbeit: Spontane Lernanldsse aufgreifen, Planen und
Organisieren von Bildungsangeboten; Projektarbeit.

(S.31ff.)

Es gibt eine Vorlage fir die individuelle Lern- und Entwicklungsdokumentation

(Portfolio, Kinderbogen, Lerndispositionen).

Zu den einzelnen Bildungsbereichen gibt es Konkretisierungen mit Beispielen,

wie die Fachkraft jeweils einen Rahmen und Anregungen fiir die Selbstbildung

schaffen kann.

Die Aufgaben der Erzieherinnen und Erzieher werden auf gleiche Weise
beschrieben wie im Berliner Bildungsprogramm.

Im Teil 3 wird der Moderierung von Bildungs- und Erziehungsprozessen ein
eigenes Kapitel gewidmet. Die Ausfiihrungen zur Rolle der Fachkraft entspre-
chen denen, die oben aus Kapitel 8.2 des Bayerischen Bildungs- und Erzie-
hungsplans zusammengefasst wurden.

Im ersten Teil des Bildungsplanes unter dem Titel ,,Das Fundament* werden im
Kapitel , Theoretische und didaktische Rahmentiberlegungen zur friihpadago-
gischen Bildung* grundlegende Uberlegungen zur Bedeutung der Interaktion
zwischen Fachkraft und Kind aufgefiihrt.

In den einzelnen Bildungsbereichen werden die Aufgaben der Fachkraft for-
muliert sowie exemplarische Inhalte und Gestaltungsvorschldge dargestellt.



Niedersachsen

Orientierungsplan fir
Bildung und Erziehung im
Elementarbereich nieder-
sdchsischer Tageseinrich-
tungen fiir Kinder (2005)

Nordrhein-Westfalen

Mehr Chancen durch
Bildung von Anfang an.
Entwurf (2010)

Rheinland-Pfalz

Bildungs- und Erzie-
hungsempfehlungen fiir
Kindertagesstétten in
Rheinland-Pfalz (2004)

Die Bedeutung der Fachkraft in den Bildungspldnen der Bundesldander

Im dritten Teil werden die Grundprinzipien fir die Forderung von Erziehungs-
und Bildungsprozessen beschrieben.

Zentral ist dabei die Aufgabe der individuellen Bildungsbegleitung von jedem
Kind.

JedesKind erhalt Unterstiitzung, und auf der Basis von Beobachtung sollen
zum richtigen Zeitpunkt die richtigen Angebote gemacht werden. Grund-
voraussetzung ist die Herstellung sicherer Bindungen und die entsprechende
Raumgestaltung.

Die Fachkrafte missen Impulse setzen kdnnen und dabei aus ihrem breiten
Methodenrepertoire schépfen.

Als Grundlage fir die Grundsatze zur Bildungsférderung aus NRW werden
unter anderem die Selbstbildung der Kinder und deren Begleitung als Aufgabe
der Fachkraft hervorgehoben.

Ebenso werden die didaktischen Grundsatze der Kindertageseinrichtungen
und Schulen im Primarbereich beschrieben. Sie sollen die jeweils stufenspezi-
fische Entwicklung der Kinder sowie deren Individualitat berticksichtigen.

Das Lernen im Projekt wird besonders hervorgehoben.

In den Bildungsbereichen werden jeweils ,,Bildungsmaéglichkeiten®, , Leitfra-
gen zur Unterstitzung und Gestaltung von Bildungsmdglichkeiten* sowie
»Materialien/Settings als Denkanst6Be* fir die Fachkrafte beschrieben, die

fr die Gestaltung und die Reflexion der padagogischen Praxis anregend sein
sollen.

Ein eigenes Kapitel ist der Beobachtung und Dokumentation gewidmet, die als
Grundlage fiir die Planung, Durchfiihrung und Gestaltung individueller Lern-
und Bildungsprozesse betrachtet werden.

Unter dem Kapitel ,,Methodische Aspekte“ werden Hinweise gegeben, wie
die Rdume und das AulRengeldnde gestaltet sein sollen, was das Besondere
am Lernen in der Gruppe ist, wie Spiel als Lernform verstanden werden kann,
wie situationsorientiertes Lernen unterstitzt werden kann und welche Rolle
Projekte spielen.

Zu den einzelnen Bildungsbereichen werden Hinweise gegeben, welche
Voraussetzungen Kinder dafiir jeweils brauchen (beispielsweise zum Experi-
mentieren, zum Vergleichen und Messen, zum Bauen und Konstruieren bei
den Naturwissenschaften).

Ausfiihrlich wird auf die Aufgabe der Fachkraft zur Beobachtung sowie zur
Bildungs- und Lerndokumentation eingegangen.

Im Kapitel 9, bei dem die Anforderungen an die padagogischen Fachkréfte be-
schrieben werden, wird kurz auf die berufliche Qualifikation und auf notwen-
dige Kompetenzen der padagogischen Fachkréfte eingegangen.

Im Vordergrund stehen dabei allgemeine Fahigkeiten, wie realistische Selbst-
einschatzung oder die Fahigkeit, Kritik anzunehmen.

Bei der Erlauterung des Bildungsverstandnisses in den Bildungs- und Erzie-
hungsempfehlungen wird darauf hingewiesen, dass es aufmerksame, inte-
ressierte und forschende Erzieherinnen und Erzieher braucht, die das Kind
unterstiitzen, fordern und férdern:

Sie gestalten die Umgebung angemessen, setzen an der Situation und den
Selbstbildungspotenzialen der Kinder an und bieten den Kindern stabile Bezie-
hungen (S. 24ff.).
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Saarland

Bildungsprogramm fir
Saarldandische Kinder-
gdrten sowie Hand-
reichungen fiir die Praxis
zum Bildungsprogramm
(2006)

Sachsen

Sachsischer Bildungs-
plan - ein Leitfaden fir
pddagogische Fachkréfte
in Kinderkrippen und
Kindergérten (2006)

Sachsen-Anhalt

Bildung: elementar-
Bildung von Anfang an.
Bildungsprogramm fiir
Kindertageseinrich-
tungen in Sachsen-Anhalt

(o.).)

Die Aufgaben der Erzieherinnen und Erzieher werden auf gleiche Weise be-
schrieben wie im Berliner Bildungsprogramm.

Kapitel 1.6 ,,Professionelles Handeln im padagogischen Alltag*“:

Aufgaben der Fachkraft sind:

- Wahrnehmungdesindividuellen Kdnnens einesKindesund die Wertschatzung
dafir;

- Beobachtung, Dokumentation und Reflexion von Lernprozessen.

»Zusammenfassend kann die Rolle der Erzieher/innen in den kindlichen An-

eignungsprozessen von Welt als partnerschaftlich, fordernd und begleitend

beschrieben werden. In einer Atmosphare der Anerkennung und emotionalen

Zuwendung begegnen sich Kinder und Erwachsene mit Respekt und Humor.

Das Vertrauen ineinander, das sich jedoch nicht von selbst ergibt, tragt maR-

geblich zum Gelingen von Interaktionsprozessen bei und bildet die Basis fiir

die kindliche Entwicklung in ihrer Ganzheit.“

Es geht nicht darum, die einzelnen Bildungsbereiche abzuarbeiten, sondern

es muss die vorhandene Lernumgebung daraufhin gepriift werden, ob sie dem

kindlichen Drang und den aktuellen Themen der Kinder entspricht.

~Kapitel 3.1 Didaktisch-methodische Uberlegungen*:

Die Unterstiitzung von Bildungsprozessen gelingt durch die Gestaltung von

anregenden Lernumgebungen, durch Wahrnehmen, Beobachten, Reflektieren

und Dokumentieren.

»Teil 2.2 Fachliche Grundorientierungen*:

Es sollum Anregung gehen, nicht um Zwang oder Vorschrift. Es geht nicht um
das Eintrichtern von vorbestimmten Bildungsinhalten.

Aufgabe ist es, verldssliche Beziehungen zu gestalten und eine anregende
Umgebung bereitzustellen.

Fir jeden Bildungsbereich werden die Anforderungen an das Verhalten und
die Interaktion der Erzieherin jeweils zusammengefasst.



Schleswig-Holstein

Die Bedeutung der Fachkraft in den Bildungspldnen der Bundesldander

Das Kapitel 4 der Leitlinien widmet sich den didaktisch-methodischen Baustei-

nen zur Begleitung von Bildungsprozessen.

Erfolgreich starten. Leit-
linien zum Bildungsauf-
trag von Kindertagesein- -

Das professionelle didaktisch-methodische Vorgehen wird in folgenden Di-
mensionen ausdifferenziert:

Erkunden und Verstehen: Was beschaftigt das Kind und die Gruppe?

Planen: Fiirwelche Themen und Ziele entscheiden wir uns und wie wollen wir

- Handeln: Wie wird die Planung umgesetzt?

- Reflektieren (und Evaluieren): Was ist geschehen?

- Beobachtung und Dokumentation des Prozesses.

»Kinder werden in ihren Bildungsprozessen geférdert, wenn es den padago-
gischen Fachkraften gelingt, die individuelle Bedeutung von Themen fiir die
Kinder wahrzunehmen, mitihren Angeboten hier anzuknipfen, sich Giber die
Ziele zu verstandigen, das Handeln diesbeziiglich zu planen und den gesam-

Zu den einzelnen Bildungsbereichen werden Beispiele fiir konkrete Angebote

und deren padagogischen Settings gemacht.

Erwachsene unterstiitzen und begleiten individuelle Bildungsprozesse, sie
sind aufmerksam und interessiert an den Bedirfnissen des Kindes.

richtungen (2009) -
vorgehen?
ten Prozess zu reflektieren.” (S. 54)
Thdringen
Thdringer Bildungsplan
flr Kinder bis 10 Jahre
(2008)

Dem Kind werden padagogische Settings geboten, die es herausfordern, nicht

unterfordern und nicht Giberfordern. Daflir muss man Kinder genau beobach-
ten, um von ihrem Stand der Entwicklung ausgehen zu kénnen. (S. 16 ff.)

Alle Bildungspléne sstellen hohe Anforderungen andie
Fachkréfte, die in groBen Kindergruppen mit wenig
Zeitviele Bildungsbereiche an dieKinder herantragen
bzw. sie dabei begleiten sollen.

Die Begriffe, die die einzelnen Pldne verwenden,
haben meist den Charakter von Leitorientierungen,
um mit der Schwierigkeit umzugehen, einerseits
auf das Kind und seine besonderen Interessen ein-
zugehen, andererseits in der Rolle der Fachkraft be-
stimmte Vorgaben zu erfiillen. Das gilt auch fiir den
Gemeinsamen Rahmen der Linder fiir die friihe Bildung
in Kindertageseinrichtungen (2004). Dort wird das Prin-
zip der ganzheitlichen Férderung in Kindertagesein-
richtungen sowie der bewusste Verzicht auf Facher
betont. Besonders empfohlen wird die Projektarbeit
im padagogischen Alltag, die an Lerninhalten, die die
LebensweltderKinder betreffen, anknipfen. Aufgabe
der Fachkréfte ist es, die ,,Forschungswerkstatt Kin-
dertageseinrichtung® zu leiten und zu organisieren.

Fachkréfte ,ermutigen die Kinder, regen sie zur
fragenden Erkundungihrer Weltan, beantworten die
Fragen derKinder nichtabschlieBend, sondern versu-

chen durchihre Antworten daskindliche Interesse zu
erweitern und zu vertiefen und fiihren an die Kinder
Themen heran, die sich nicht aus der unmittelbaren
Anschauung und dem Erleben erschliefen.” (ebd.)
Das Vorgehen ist unter anderem gepragt von
emotionaler Warme, Einfiihlungsvermdgen und
auch Klarheit. Jede Fachkraft sollte eine individuelle
Beziehung zu jedem Kind haben. Sie fordert die Ei-
genaktivitédt, achtet auf das Wohlbefinden desKindes
und soll dariber hinaus ihren eigenen Zugang zu
den Bildungsbereichenreflektieren und beobachten.
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6 Stand der Aus-und
Weiterbildung

Die gestiegenen Erwartungen an den Bildungsauftrag

der Kindertageseinrichtungen, die Bildungsplédne

der Bundeslénder, die Diskussion tiber frithkindliche

Bildungsprozesse sowie die Rolle und Aufgaben der

Fachkraft stellen groe Anforderungen fiir die Fach-

kréfte dar.

Die Kompetenzen, tiber die eine Fachkraft zur Erfiil-
lungdieser Aufgaben verfiigen soll, sind umfangreich.
Diese fasst Elisabeth Rathgeb-Schnierer (2008, S. 871.)
wie folgt zusammen:

- Beobachtungskompetenz;

- Gesprachsfihrungskompetenz;

- Sensibilitét fiir kindereigene Denkwege;

- Kompetenzorientierter Blick auf das Denken und
Handeln von Kindern;

- Analysekompetenzen;

- Gestaltungsfahigkeiten: Impulse geben, Erkun-
dungsprozesse anregen, Schaffen explorativer
Situationen;

- Diagnostische Fahigkeiten: gezieltes Beobachten,
kompetenzorientiertes Analysieren von Eigenpro-
duktionen, nichtlenkende Gespréachsfithrung;

- Hintergrundwissen: Entwicklungspsychologie,
Lerntheorien.

Fachkréfte brauchen, so oftmals die Forderung, dafiir
selbsteine forschende Grundhaltung. Siemissenin der
Lage sein, ,sich systematisch und methodisch abgesi-
chert differenziertes Wissen tiber die Kinder, ihre Per-
sonlichkeit, ihre Bildungsbediirfnisse, Besonderheiten
und Potenziale zu erschlieen.“ Dafiirbrauchtes,,an For-
schung orientierte und fiir die Praxis ausdifferenzierte
Methoden der Erfassung, Interpretation, Reflexion und
Dokumentation von Erziehungs- und Bildungsprozes-
sen“ (Nentwig-Gesemann/Nicolai 2008, S.117).

Iris Nentwig-Gesemann halt die Fahigkeit des ge-
nauen Beobachtens und Interpretierens von komple-
xen Situationen im pddagogischen Alltag fiir eine zen-
trale professionelle Kompetenz: Fachkrafte miissen
eine ,fragende Haltung“ einnehmen, einen offenen
Blick haben, der unvoreingenommen ist und kritische
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Reflexionen moéglich macht. Die Fachkréfte miissen
qualitative Methoden der Erziehungswissenschaften,
wie Fallanalysen oder Fallrekonstruktionen, einset-
zen konnen, um damit die Praktiken von Kindern
und deren Interaktionen im Rahmen pddagogischer
Prozesse systematisch in den Blick zu nehmen sowie
einen Zugang zu den Erfahrungen und Perspektiven
der Kinder zu erhalten (Nentwig-Gesemann 2007,
S.981.).

In der Ausbildung an Fachschulen fiir Sozialpdadago-
gik werden didaktische Fragestellungen vor allem als
Praxis-und Methodenlehre behandelt. Beispielsweise
wird das methodische Vorgehen in der Gruppe, die
Spielfithrung, die Gestaltung von Festen, die Ge-
sprachsfiihrung, die Teamarbeit, die Raumgestaltung,
dieindividuelle Foérderung einesKindes oder auch der
Umgang mit Kindern mit besonderem Férderbedarf
vermittelt (Finkenzeller 2004).

Bezieht man die Diskussion der vorhergehenden
Kapitel mit ein, zeigt sich, dass das Erlernen einer
Didaktik vor allem ein umfassenderes Verstandnis
der Interaktionsprozesse zwischen Erwachsenem
und Kind sowie ihrer Gestaltung erfordert (Kastisch-
ke/Frohlich-Gildhoff 2008, S. 54).

Die Studie von Anke Koénig (2009) bestatigt, dass ein

dringender Qualifizierungsbedarf beziiglich des In-

teraktionsverhaltens besteht. In der Studie wurden 61

Fachkréfte in 17 Kindergérten in Baden-Wiirttemberg

und Nordrhein-Westfalten jeweils 60 Minuten wéhrend

derKernzeitund der Freispielsituation beobachtet. Im

Mittelpunkt des Interesses stand das Interaktionsver-

halten zwischen Fachkraft und Kind. Die Studie zeigt

folgende zentralen Ergebnisse:

- Die Lernumwelt im Kindergarten zeichnet sich in
fastallen beobachteten Gruppen durch eine Atmo-
sphére der Wertschétzung aus.

- Der Kindergartenalltag ist fiir Fachkréfte eine &du-
Berst komplexe Aufgabe: Bis zu 32-mal wechseln
Erzieherinnenund Erzieher wahrend der Beobach-
tungszeit (60 Minuten) den Gesprachsgegenstand
und sind in verschiedene Interaktionen parallel
verwickelt. Das erschwert das Unterstiitzen von
individuellen Lernprozessen.

- DasAugenmerkderFachkraftliegtdarauf, dasKind
zur Tatigkeit zu fiihren, nicht aber darauf, ernst-
haftesInteresse an dem Tun der Kinder auszubilden.



- Die Beziehung zwischen Kind und Fachkraft bleibt
oberflachlich. Die Feststellung der individuellen
Kompetenzen des Kindes spielt fiir die Fachkraft
keine besondere Rolle. Sie vertraut darauf, dass das
Kind in allen Bereichen kompetent ist.

- 79Prozentstimmenzwar einer konstruktivistischen
Bildungsvorstellung zu, aber dasbeobachtete Han-
deln der Fachkréfte bleibt weit hinter den dafiir
erforderlichen Interaktionsformen zurtick.

- Die Interaktion zwischen Fachkraft und Kind im
Kindergartenistin nurwenigen Fillen als Teil einer
interaktionistisch-konstruktivistischen Lernumwelt
zu verstehen. Die Kinder stellen wenig Fragen.

- Vorallemistzubeobachten, dasssich die Interakti-
onen auf das Alltédgliche konzentrieren. Dominant
sind Interaktionsformen, die sich auf direkte Hand-
lungsanweisungen beziehen. Erzieherinnnen und
Erzieher legen beim Interaktionshandeln ihren
Schwerpunkt auf ,Initiieren” und ,Reagieren®.
Hingegen nehmen ,Erweitern®, ,Delegieren®,
»Geteilte Denkprozesse“ nur eine untergeordnete
Rolle bei den ,lang andauernden Interaktionen®
im Kindergarten ein.

- Vernachléssigt werden Interaktionsstrukturen, die
zu anregenden und weiterfithrenden Denkprozes-
sen fiihren kénnen.

Anke Konig bezeichnet den Kindergarten als ,,unkre-
ativen Interaktionsraum® und weist aufbauend auf
den Ergebnissen ihrer Beobachtungsstudie darauf
hin, dass das padagogische Handeln der Fachkrafte
professionalisiert werden muss, ,indem insbesondere
der didaktische Handlungsprozess in der Elementar-
padagogik weiter differenziert wird. Dabei kommt
den ,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozes-
sen‘zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) ein zentraler
Stellenwert zu® (ebd., S. 273).

Aufbauend auf den Ergebnissen ihrer Studie pléa-
diert Anke Konig dafiir, Erzieherinnen und Erzieher
in ihrer Ausbildung stérker fir die Lernprozesse der
Kinder zu sensibilisieren. Sie brauchen mehr Wissen
dartiber, wie Lernprozesse angeregt und unterstiitzt
werden konnen. Nur dann kann nach ihrer Ansicht
langfristig eine konstruktivistische Lernumwelt im
Kindergarten etabliert werden (Konig 2009, S. 256).

Auch die Fort- und Weiterbildung muss entspre-
chend reagieren. Dariiber hinaus muss sich aber
auch die Didaktik der Aus- und Weiterbildung selbst

Stand der Aus- und Weiterbildung

verandern, unabhangig davon, ob sie an der Fach-
hochschule, Universitédt, Fachschule oder bei einem
Weiterbildungsanbieter stattfindet.

~Wenninder padagogischen Haltung sowiein den
Handlungsansitzen heutiger Erzieherinnen ein kon-
struktivistisches Denken gefordert wird, muss dieses
ebenso als grundlegendes Prinzip in der Didaktik der
Erzieherinnenausbildung Einkehr finden.“ (Oster-
mayer 2007, S.10)

Die Studierenden miissen ihr Lernen als Ergebnis
von Konstruktionsleistungen erfahren. Dazu zihlt,
dass die Beziehung zwischen Lehrenden und Ler-
nenden symmetrisch und gleichberechtigt ist, auch
unter Berticksichtigung eines Wissensvorsprungs
derlehrenden Person. Das Prinzip der Selbsttatigkeit,
der Eigenverantwortlichkeit muss in den Unterricht
sowie in die Vorlesung Einzug halten (Ostermayer
2007, S.10).
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7 Merkposten:
Qualifikationsanforderungen
an fraihpadagogische
Fachkrafte

Die Fachkraft weiRR um die Bedeutung des Begriffes ,Didaktik* und um die damit verbundenen
unterschiedlichen Auffassungen.

Die Fachkraft hat Kenntnis (iber neue Forschungsergebnisse und Giber das sich darauf aufbauende
veranderte Bild vom Kind.

Die Fachkraft verfiigt tiber Wissen zum Ablauf und zu den Merkmalen von Bildungs- und Lernprozes-
sen bei Kindern.

Die Fachkraft kennt die beiden Perspektiven auf friihkindliche Bildungsprozesse der Selbstbildung
sowie der Ko-Konstruktion.

Die Fachkraft weiR um die problematische Entgegensetzung der beiden Begrifflichkeiten.

Die Fachkraft kennt andere Versuche der Bestimmung tiber ihre eigene Rolle und kann sich daran
orientieren.

Die Fachkraft kennt internationale Studien zur Bedeutung der Fachkraft im friihkindlichen Bildungs-
prozess.

Die Fachkraft weiR, dass Kinder ganzheitlich und aufbauend auf asthetischen Erfahrungen lernen.
Sie geht daher nicht facher- oder funktionsorientiert vor, sondern von den Themen der Lebenssitua-
tion derKinder aus.

Sie ldsst dem Kind Zeit und Raum, damit es die Sinneswahrnehmungen in ihrer Komplexitat verarbei-
ten kann.

Die Fachkraft Iasst Situationen im Alltag entstehen, ohne selbst steuernd einzugreifen.
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Merkposten: Qualifikationsanforderungen an friihpadagogische Fachkréfte

Die Fachkraft weill um die Bedeutung des Spiels fiir das kindliche Lernen. Sie stellt den Kindern
Raum, Material und Zeit zur Verfligung.

Sie begleitet das Spiel mit Interesse, beobachtet, begleitet, unterstitzt. Fiir das selbstbildende Spiel
Iasst die Fachkraft Raum.

Die Fachkraft weil3, dass die Gruppe und die Beziehung der Gleichaltrigen wichtige Entwicklungs-
ressourcen fiir die Kinder sind. Sie macht den Kindern die Denkweise anderer Kinder zuganglich und
konfrontiert sie damit.

Sie unterstitzt aktiv das Gruppenlernen. Sie Idsst den Raum, den Kinder brauchen, um den Aus-
tausch untereinander selbst zu organisieren.

Die Fachkraft kann einerseits jedes Kind individuell fordern und andererseits die gesamte Gruppe.

Die Fachkraft weiRR um die unterschiedlichen Bildungs- und Erziehungsbereiche der Kinder.

Sie kann bereichsspezifische Entwicklungsschritte erkennen und einordnen. Sie kann daraus Riick-
schlisse ziehen, welche Themen das Kind aktuell interessieren und welche an das Kind herangetra-
gen werden kdnnen.

Die Fachkraft kennt die Bedeutung der Bindung fiir die Bildungsprozesse der Kinder. Sie baut aktiv
eine Beziehung zum Kind auf.

Die Fachkraft nutzt die Beziehung zum Kind, um lernférderliche Interaktionen zu fiihren.

Die Fachkraft reagiert sensitiv und feinfiihlig auf das Kind.
Sie nimmt die Kinder bewusst wahr, ist zuganglich und reagiert prompt auf ihr Verhalten.

Die Fachkraft erkennt die gesamte Bandbreite an unterschiedlichen Signalen, die die Kinder senden.

Die Fachkraft kennt Forschungsergebnisse zur Interaktion zwischen Fachkraft und Kind.

Die Fachkraft kennt lernforderliche Interaktionsformen. Sie kann sie umsetzen und sich an ihnen
orientieren.

Die Fachkraft kannim Alltag eine Balance finden zwischen Anregung und Eigenaktivitat der Kinder.
Sie gibt Anregung, bietet Spielaktivitaten gezielt an und lasst dem selbstgesteuertem Lernen aus-
reichend Raum.
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Die Fachkraft kennt verschiedene padagogische Ansatze und deren Bedeutung fiir die Qualitat der
padagogischen Praxis und ihrem eigenen Interaktionsverhalten.

Die Fachkraft kennt die Grundprinzipien einer Lernwerkstatt.

Sie weild um ihre Aufgaben in einer Lernwerkstatt und gibt erst bei Nachfragen den Kindern Hilfe-
stellungen.

Die Fachkraft beobachtet und begleitet, wenn die Kinder es wiinschen, und erméglicht so unge-
stdrte und individuelle Lernsituationen. Sie gibt den Kindern tiber ihre Beobachtungen z.B. in Form
von Portfolios eine Riickmeldung.

Die Fachkraft kennt die Prinzipien der Projektarbeit im Elementarbereich. Sie ist in der Lage, aufbau-
end auf den Interessen der Kinder, ein Projekt zu planen, umzusetzen und zu reflektieren.

Die Fachkraft kennt die Bedeutung von Experimenten fir das kindliche Lernen.

Sie wahlt die Themen der Experimente aufbauend auf den Themen der Kinder aus.

Sie halt sich bei den Erklarungsversuchen der Kinder fiir bestimmte Phdnomene bewusst zurtick.
Sie geht mitihnen in einen gemeinsamen Denkprozess.

Die Fachkraft weils um die Funktion von Férderprogrammen. Sie setzt diese zielgerichtet und be-
wusst ein.

Die Fachkraft kennt die Diskussion um die Begrifflichkeit des ,,Freispiels*.

Sie teilt den Tagesablauf im Kindergarten nicht in ,Freispiel“ und gezieltes Angebot ein.

Sie zieht sich immer wieder bewusst aus den Aktivitaten der Kinder zurtick und nimmt eine beo-
bachtende Haltung ein.

Die Fachkraft kennt die Interessen der Kinder und regt sie zur Auseinandersetzung mit neuen, ihnen
noch fremden Lerngegenstanden an.
Die Fachkraft reflektiert dabeiihre eigene Planungsarbeit des padagogischen Alltags.

Die Fachkraft kann eine padagogische Diagnostik erstellen.
Sie kennt Verfahren padagogischer Beobachtung und Diagnostik und kann selbst zumindest eines
davon sicher anwenden.

Die Fachkraft weiRR um die Bedeutung ihrer eigenen Bildungsbiografie fiir ihre Arbeit mit den Kin-
dern.

Sie kann eigene Erfahrungen reflektieren und Riickschliisse auf ihr eigenes Interaktionsverhalten
ziehen.
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Merkposten: Qualifikationsanforderungen an friihpadagogische Fachkréfte

Die Fachkraft kennt den Bildungsplan des Bundeslandes, in dem sie tatig ist. 39
Sie weill um die Konsequenzen des Bildungsplanes fur ihr pddagogisches Handeln.

Die Fachkraft verfligt tiber eine forschende Grundhaltung als Grundlage fiir das Beobachten und 40
Interpretieren.
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