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Zusammenfassende Darstellung

Die vorliegende Studie hatte den Auftrag, die Umsetzung der Bildungsleitlinien fir Kindertagesein-
richtungen in Schleswig-Holstein zu evaluieren: Welche Entwicklungen haben sie in den Kindertages-
einrichtungen angestoRen? Wie gelingt die Umsetzung im Sinne der Bildungsleitlinien? Vor welchen
Herausforderungen stehen padagogische Fachkrafte und Leitungen?

Die Studie ist zweiteilig angelegt: Eine qualitative Studie beleuchtet die Fragestellung aus der Per-
spektive der padagogischen Fachkrafte, Leitungen, Mitter und Vater sowie Kooperationspartner. Er-
hoben wurde in neun Kindertageseinrichtungen an drei unterschiedlichen Standorten (vgl. Teil I). Die
Ergebnisse waren Grundlage fir die Erstellung des Fragebogens der quantitativen Studie. Auch hier
wurden verschiedene Perspektiven befragt: die der padagogischen Fachkréafte, Leitungen sowie von
Muttern und Vatern (vgl. Teil Il) und 1009 Personen haben geantwortet. AbschlieBend werden die
Ergebnisse beider Erhebungen zusammengefihrt (vgl. Teil lll) und Empfehlungen formuliert (vgl. Teil
V).

Insgesamt zeigt die Studie, dass Bildung als fachliche Herausforderung in den Kindertageseinrichtun-
gen angekommen ist. Die Bildungsleitlinien dienen den Fachkrafte und Leitungen als Orientierung der
fachlichen Arbeit, sie bilden den Hintergrund fiir fachliche Reflexion und Konzeptentwicklung. Die Er-
gebnisse der Evaluation zeigen, dass es Schleswig-Holstein gelungen zu sein scheint, den aktuellen
Bildungsdiskurs in Kindertageseinrichtungen zu verankern. Kindertageseinrichtungen orientieren sich
dabei Uberwiegend an einem Verstandnis von Bildung als aktive Aneignungstatigkeit der Kinder
(,,Selbstbildung”). 86,7% der befragten Leitungen und 84, 8% der befragten Fachkrafte stimmen der
Aussage ,,Bildung ist Selbstbildung” zu. Die padagogischen Fachkrafte greifen die Selbstbildung der
Kinder auf und er6ffnen ihnen im Rahmen von Angeboten und Projekten moglichst unterschiedliche
Themen der Welt. Die in den Bildungsleitlinien beschriebenen Bildungsbereiche unterstiitzen sie da-
rin, die Breite moglicher Themen zu erkennen. Eine einseitige Funktionalisierung der Kita auf Schul-
vorbereitung wird eindeutig abgelehnt.

Das fachliche Verstandnis des Bildungskonzeptes der Leitlinien hdangt nicht relevant unterschiedlich
mit der soziographischen Lage der Kita, mit der Art des Tragers oder der Landes-Region zusammen.
Man kann folgern, dass es einen breiten gemeinsamen Qualitatssockel des Bildungsverstandnisses in
Schleswig-Holstein Gber Trager und regionale Lage hinaus gibt.

Die Bildungsleitlinien fir Kindertageseinrichtungen in Schleswig-Holstein beschreiben ein Bildungs-
konzept, das aneignungs- und lebensweltorientiert ausgerichtet ist. Insbesondere die Querschnitts-
dimensionen weisen darauf hin, dass jedes Kind sich die Welt vor dem Hintergrund seiner personli-
chen Lebenswelt und sozialen Lebenslage aneignet. Die Querschnittsdimensionen beschreiben die
Unterschiedlichkeit der Bedingungen und Individuen, die Bildungskonzepte immer bericksichtigen
missen. Diese sozialpdadagogische Orientierung ist den Fachkraften und Leitungen zwar bewusst und
auch gewollt, stellt aber gleichzeitig eine groRe Herausforderung dar. Fachkrafte und Leitungen be-
schreiben die Umsetzung dieser Orientierung als durchaus schwierig.

Wahrend ein Konzept von Bildung als Aneignung in den Kindertageseinrichtungen prasent ist, bleibt
das Bildungskonzept der Kita fiir viele der befragten Miitter und Vater bislang noch unklar. Viele EI-
tern verbinden mit ,Bildung” eher die Behandlung spezifischer Themen und eine Vorbereitung auf
Schule. Gleichzeitig ist Mlttern und Vatern aber auch die Orientierung der Kita auf eine kindgerechte



Aneignung heute, statt einer frihen Qualifikation im Blick auf spater wichtig. Insgesamt sind die EI-
tern mit der Arbeit der padagogischen Fachkrafte sehr zufrieden. Sie beurteilen nahezu alle Quali-
tatskennzeichen mit Noten besser als 2 (gut). Je mehr sie Gber das Bildungskonzept der Kita wissen,
desto zufriedener sind sie auch mit der Bildungsarbeit. Die Fachkrafte, Leitungen und Eltern sind sich
einig, dass die Kita eine breite sozialpadagogische Selbstbildung der Kinder férdern soll und nicht ei-
ne friihe Leistungsorientierung an schulischem Lernen.

Fir die Fachkrafte sind Eltern die wichtigsten Kooperationspartner. Gleichzeitig wird die Aufgabe der
Erziehungspartnerschaft mit Mattern und Vatern immer komplexer. Hier gibt es deutliche Entwick-
lungs- und Unterstiitzungsbedarfe.

Auch die Kooperation mit Schulen ist gewollt, stellt padagogische Fachkrafte und Leitungen aber
auch vor spezifische Herausforderungen. Kooperationen miissen von beiden Seiten gewollt und ge-
staltet werden. Hier gibt es Qualifizierungsnotwendigkeiten auf beiden Seiten (der Kita und der Schu-
le).

Insgesamt wird auch in dieser Studie deutlich, dass die Komplexitadt der fachlichen Anforderungen
sehr hoch ist. Damit steigen vor allem auch die Anforderungen an Kita-Leitungen, insbesondere gré-
Rerer Einrichtungen. Mit steigender Komplexitdt vermehrt sich auch der Bedarf an Fachberatung. Al-
le pddagogischen Fachkrafte und Leitungen, z.T. auch die Eltern, haben darauf hingewiesen, dass gu-
te Bildungsarbeit auch gute Rahmenbedingungen braucht. Hier wird insbesondere der Faktor Zeit
hervorgehoben. Fachkrafte brauchen neben der vorrangigen Arbeit mit den Kindern Zeit fiir Vorbe-
reitung und Reflexion, fiir Elternarbeit und Kooperation u.v.m.

Bildungsarbeit in Kindertageseinrichtungen und angemessene Rahmenbedingungen bedirfen einer
breiten Fachdebatte. Neben der finanziellen Gratifikation, den zeitlichen und rdumlichen Ressourcen
winschen sich padagogische Fachkrafte vor allem auch eine 6ffentliche Anerkennung ihrer Arbeit.
Gerade weil sie fiir eine hohe Qualitat ihrer Arbeit besonders engagiert sind, wiinschen sie sich auch
verbesserte Rahmenbedingungen. In diesem Zusammenhang gilt es auch, den Diskurs um den ver-
starkten Einsatz einschlagig akademisch ausgebildeter Fachkrafte zu flhren.

Die Empfehlungen der Studien lassen sich wie folgt zusammenfassen (vgl. Teil IV)

1. Der begonnene Weg, Bildung in Kindertageseinrichtungen zu unterstitzen, sollte weiter be-
schritten und qualifiziert werden

2. Die Begriffe Bildung, Erziehung und Betreuung sollten in den Fachdiskursen in Schleswig-
Holstein weiter thematisiert und geklart werden

3. Kindertageseinrichtungen bendtigen insbesondere Unterstiitzung bei der Konzipierung und
Umsetzung von Lebensweltorientierung

4. Kindertageseinrichtungen sollten in der Realisierung von Partizipation als Voraussetzung fiir
die Betriebserlaubnis weiter unterstiitzt werden

5. Kindertageseinrichtungen bendtigen Unterstiitzung in der Konzipierung und Umsetzung von
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften mit Mittern und Vatern

6. Kindertageseinrichtungen und Grundschulen sollten in der Weiterentwicklung partnerschaft-
licher Kooperation im Rahmen der demokratischen Gestaltung lokaler Bildungslandschaften
unterstitzt werden

7. Die Qualifizierung von Leitungskraften, das Angebot von Fachberatung und der Umfang von
Vorbereitungs- und Reflexionszeit sollte im Blick auf deren Ausweitung geprift werden



Fortzusetzen ist eine breitere landesweite und kommunale Fachdebatte (iber angemessene
Rahmenbedingungen und qualifizierte Bildungsforderung in Kindertageseinrichtungen
Auf Landes- und kommunaler Ebene ist ein gesellschaftlicher Diskurs zur Qualitat friiher Bil-

dung jenseits von Schulvorbereitung zu initiieren



1.Auftrag und methodisches Vorgehen der Evaluation

Die 2004 in Schleswig-Holstein eingefiihrten Leitlinien zur Bildung in Kindertageseinrichtungen (im
Folgenden abgekirzt als ,,BiLL“) werden hier in der Gberarbeiteten Fassung von 2008 thematisiert
(Knauer/Hansen 2008). Die BiLL entwerfen eine anspruchsvolle fachliche Orientierung friiher Bildung
in Kindertageseinrichtungen. Sie treffen in Schleswig-Holstein auf eine groRe Anzahl von Einrichtun-
gen (ca. 1600) und ein duBerst heterogenes Arbeitsfeld. Es ist gekennzeichnet von einer (subsidiaren)
Tragervielfalt, einer regionalen und sozialen Differenzierung der Zielgruppen, unterschiedlichsten
kommunalen Rahmenbedingungen, verschiedenartigen Konzepten und Qualifikationsprofilen der
padagogischen Fachkrafte. Landesweite Bildungsleitlinien knnen und sollen keine Einheitspraxis
herstellen, aber dennoch eine allgemeine Qualitat friiher Bildung gewahrleisten helfen. Damit stellt
sich die Frage, wie diese Orientierungen in den Einrichtungen umgesetzt werden, ob und inwieweit
Ziele und Arbeitsprinzipien der Leitlinien Eingang in das Handeln der Fachkrafte und Trager finden.
Die Aufgabe, allen Kindern in Schleswig-Holstein gleiche Bildungschancen zu gewahren, sollte auch
durch die Bildungsleitlinien erfiillt werden und es gilt zu priifen, ob und inwieweit dieses bisher ge-
lungen ist.

Die Universitat Hamburg erhielt deshalb ab Oktober 2011 durch das Ministerium fiir Bildung und Kul-
tur des Landes Schleswig-Holstein den Auftrag, empirische Erkenntnisse zu gewinnen, um eine Refle-
xion des Umgangs mit den Bildungsleitlinien auf solcher Basis zu leisten. Bei Abgabe dieses Berichts
lag die Zustandigkeit beim Ministerium fiir Soziales, Gesundheit, Familie und Gleichstellung des Lan-
des Schleswig-Holstein.

Dabei wurden folgende Fragen fiir die Studie vorgegeben:

— Wie (weit) werden die Bildungsleitlinien in der Praxis der Kindertageseinrichtungen umge-
setzt? Welche Folgen hatte deren Einfiihrung? Ist aufgrund der Leitlinien eine Verdanderung
der Praxis in den Einrichtungen zu erkennen und wie bewerten Beteiligte/Betroffene diese
Veranderung? Wie sind diese fachwissenschaftlich zu bewerten?

— Welche Starken und Erfolge der Umsetzung der Leitlinien fir Bildung in Kindertageseinrich-
tungen sind zu erkennen und welche Schwierigkeiten werden deutlich?

— Welche Ziele werden erreicht und welche Arbeitsprinzipien realisiert (oder auch nicht)?

— Wie wird die spezifische (Selbst-)Bildungsorientierung der schleswig-holsteinischen Leitlinien
far Bildung in Kindertageseinrichtungen in der Praxis aufgenommen und umgesetzt?

— Welche Rolle spielen die Leitlinien in der Orientierung alltdglich-fachlichen Handelns sowie
strukturell-konzeptioneller Entscheidungen?

— Welche Aspekte der Leitlinien sind unterstiitzend und anregend, welche schwer verstandlich
oder umsetzbar oder gar hinderlich?

— Wie werden die Einfiihrung der Leitlinien und deren lokale Folgen von Eltern und kommuna-
len Verantwortlichen bewertet?

Zur Umsetzung dieses Auftrags wurde ein zweiteiliges forschungsmethodisches Vorgehen entwickelt:
eine qualitative Untersuchung in Kombination mit einer flichendeckend quantitativen Fragebogen-
studie. In der qualitativen Studie wurden insgesamt neun Kindertageseinrichtungen unterschiedli-
cher Trager aus einer grof3en Stadt, einer landlichen Region und einer Mittelstadt in urbaner Randla-
ge untersucht. Fachkrafte, Leitungen, Mutter und Vater sowie Kooperationspartner wurden zur Um-
setzung der BiLL in Interviews und Gruppendiskussionen befragt. Ausgehend von den Erkenntnissen
der qualitativen Studie wurde fiir die quantitative Studie ein Fragebogen entwickelt, der an die Lei-



tungen aller Kindertageseinrichtungen in Schleswig Holstein, sowie jeweils an 500 Fachkrafte und
500 Eltern geschickt wurde. Von den insgesamt verschickten 2600 Frageb6gen wurden 1009 beant-
wortet (eine Ricklaufquote von 38,9 %). Das spezifische methodische Vorgehen der beiden Teilstu-
dien wird jeweils detailliert in ihrer Darstellung erlautert. Zentrale Orientierungen der Bildungsleitli-
nien dienen als Ausgangspunkt der Evaluation.

Die schleswig-holsteinischen Bildungsleitlinien bieten eine Orientierung fiir padagogisches Handeln in
Kindertageseinrichtungen, die Bildungsprozesse aller Kinder anregen und unterstiitzen sollen. Sie ge-
ben keine direkten Handlungsvorgaben sondern bieten den Fachkrafteteams Anregungen fiir die Re-
flexion und Weiterentwicklung ihrer padagogischen Arbeit. Die Bildungsleitlinien beschreiben eine
professionelle sozialpddagogische Arbeit, die individuelle Aneignungsprozesse der Kinder unter Be-
ricksichtigung ihrer Lebenslagen und Lebenswelten unterstiitzt. Die finf Kapitel der Bildungsleitli-
nien beschreiben dabei verschiedene Aspekte dieses ganzheitlichen und komplexen Vorgehens und
erganzen einander. Das Spezifische der Bildungsleitlinien wird nur deutlich, wenn man diese Aspekte
in ihrer Gemeinsamkeit und Verschrankung betrachtet.

Im Folgenden werden die zentralen Orientierungen dieser fiinf Kapitel in ihrer Bedeutung innerhalb
der Bildungsleitlinien skizziert und damit der Hintergrund der weiteren Evaluation beschrieben.

Erstes Kapitel — Bildung in Kindertageseinrichtungen — Grundlagen

Die Bildungsleitlinien beruhen auf einem Bildungsverstandnis, das Aneignung und nicht Vermittlung
in den Mittelpunkt stellt. Sie kniipfen an modernen Bildungsdiskursen an (Laewen 2002, S. 33; Scha-
fer 2003, S. 35), die wiederum an Bildungskonzepte von Maria Montessori oder auch der Reggio-
Padagogik anschlieSen. Die Bildungsleitlinien beschreiben vor allem den Prozess, in dem Kinder sich
in ihrer eigenen Art und Weise mit den vielfaltigen Themen der Welt auseinandersetzen, sich diese
aneignen und ihr Weltverstandnis so nach und nach erweitern. Basis von Bildungsunterstiitzung ist
ein gelungener Bindungsaufbau in der Eingangsphase. Obwohl Bildung als Prozess in allen Alters-
gruppen dhnlich verlauft, lassen sich fiir die 0 — 3jahrigen, die 3-6jahrigen und die Schulkinder doch
Spezifika darstellen, die es zu bericksichtigen gilt. AnschlieRend wird beschrieben, wie die Aneignung
unterschiedlicher Themen (Bildungsbereiche) vor dem Hintergrund der individuellen Lebensverlaufe
(Querschnittsdimensionen) zu individuellen Entwicklungen im Bereich von Selbst-, Sozial- und Sach-
kompetenzen sowie lernmethodischen Kompetenzen fiihrt. Schlieflich werden Demokratie und
nachhaltige Entwicklung als Leitprinzipien der Bildungsleitlinien herausgearbeitet.

Zweites Kapitel — Querschnittsdimensionen von Bildung in Kindertageseinrichtungen

Die Querschnittsdimensionen in den Bildungsleitlinien beschreiben die Unterschiedlichkeiten und
Differenzen — zwischen den Kindern und zwischen Kindern und Erwachsenen. Diese Unterschiedlich-
keiten spielen in allen Bildungsprozessen eine Rolle. Die Querschnittsdimensionen erméglichen es
den padagogischen Fachkraften ihre Beobachtungen und ihr padagogisches Handeln in Bezug auf
diese Differenzen zu reflektieren. Zu den Querschnittsdimensionen gehoren: Partizipationsorientie-
rung (das Verhaltnis der Generationen), Genderorientierung (das Verhaltnis der Geschlechter), inter-
kulturelle Orientierung (das Verhaltnis unterschiedlicher Kulturen), Inklusionsorientierung (das Ver-
haltnis unterschiedlicher Begabungen und Beeintrachtigungen), Lebenslagenorientierung (das Ver-
haltnis unterschiedlicher Lebenslagen), Sozialraumorientierung (das Verhaltnis unterschiedlicher Le-
bensumfelder). Die Querschnittsdimensionen erlauben so einen lebensweltlichen Blick auf Bildungs-
prozesse und knipfen in besonderer Weise an sozialpddagogische Diskurse und den in der Kita-
Padagogik lange vorherrschenden Situationsansatz an.



Drittes Kapitel — Bildungsbereiche

Bei der Aneignung der Welt begegnen die Kinder vielen verschiedenen Themen, mit denen sie sich
auseinandersetzen. Diese Themen werden im dritten Kapitel als Bildungsbereiche beschrieben. Die
Systematik der Bildungsbereiche orientiert sich am Gemeinsamen Rahmen der Lander fur die Frihe
Bildung in Kindertagesstatten (Jugendministerkonferenz 2004, S. 3). ,Die Bildungsbereiche stellen
keine ,,Schulfacher” dar! Sie dienen lediglich den padagogischen Fachkraften zur Beobachtung und
Reflexion” (Knauer/Hansen 2008, S. 24). Kinder eignen sich Themen aus diesen Bildungsbereichen
nicht isoliert, sondern immer in sozialen und kontextuellen Zusammenhangen an. Dabei gilt es auch
die in den Querschnittsdimensionen beschriebenen Differenzen mit zu reflektieren.

Die Themen, die Kindern im Alltag begegnen, werden wie folgt zusammengefasst:

= Musisch-asthetische Bildung und Medien — oder: sich und die Welt mit allen Sinnen wahr-
nehmen

= Korper, Gesundheit und Bewegung - oder: mit sich und der Welt in Kontakt treten

= Sprache(n), Zeichen/Schrift und Kommunikation — oder: mit Anderen sprechen und denken

=  Mathematik, Naturwissenschaft und Technik — oder: die Welt und ihre Regeln erforschen

= Kultur, Gesellschaft und Politik — oder: die Gemeinschaft mitgestalten

= Ethik, Religion und Philosophie — oder: Fragen nach dem Sinn stellen

Die Leitlinien zum Bildungsauftrag in Kindertageseinrichtungen beschreiben ausdricklich keine Ver-
schulung der Kita-Arbeit oder eine vorrangige Ausrichtung an Fachinhalten!

Viertes Kapitel — Didaktisch-methodische Bausteine zur Begleitung von Bildungsprozessen

Auch wenn Bildung zunachst die Aktivitat des Kindes ist, kbnnen Bildungsprozesse durch Andere —
hier die pdadagogischen Fachkrafte — angeregt und begleitet werden. Unterstitzend in der professio-
nellen Tatigkeit der Fachkrafte sind die klassischen Schritte didaktisch-methodischen Handelns:

= Erkunden und verstehen: Was beschéftigt das Kind? Was beschaftigt die Gruppe?

= Planen: Fur welche Themen und Ziele entscheiden wir uns? Was wollen wir tun? Wie wollen
wir vorgehen?

= Handeln: Wie setzen wir die Planung um?

= Reflektieren (und evaluieren): Was ist geschehen? Was kann kiinftig geschehen?

Beobachtung und Dokumentation unterstiitzt die Fachkrafte in allen Schritten ihres padagogischen
Handelns.

Flinftes Kapitel: Bildungsqualitat in Kooperation

Die Anregung und Begleitung von Bildungsprozessen bei Kindern ist eine gemeinsame Aufgabe von
padagogischen Fachkraften, Mittern und Vatern, Lehrkraften und anderen Akteuren im Sozialraum.
Kindertageseinrichtungen sind gefordert, mit anderen Akteuren im Gemeinwesen im Sinne der Bil-
dung der Kinder zu kooperieren.

Die im Folgenden dargestellte Evaluation erhebt qualitativ und quantitativ Daten, um die Umsetzung
dieser komplexen Anforderungen der Bildungsleitlinien in Kindertageseinrichtungen zu beleuchten.



Teil | Qualitative Studie

Benedikt Sturzenhecker, Raingard Knauer, unter Mitarbeit von Levke Graf, Julia Kausch, Annabelle
Rittich und Juliane Stargardt

Die qualitative Studie zielte darauf ab, moglichst komplexe Aspekte der Umsetzung der Bildungsleit-
linien in der Alltagspraxis der Kindertageseinrichtungen zu erfassen. Qualitative Methoden ermogli-
chen einen Blick in die Tiefe und sollten hier erméglichen in exemplarischen Kindertageseinrichtun-
gen das Spektrum der Umsetzungspraxis der Bildungsleitlinien aus verschiedenen Perspektiven mog-
lichst breit zu erfassen, um ein detailliertes Bild der padagogischen Haltungen der Beteiligten zu den
Bildungsleitlinien nachzeichnen zu kénnen. Auf dieser Grundlage konnte im zweiten Schritt ein Fra-
gebogen entwickelt werden, der die sprachlichen Muster und Themenstellung der Beteiligten auf-
nehmen konnte.

2.Methodisches Vorgehen in der qualitativen Studie

In der qualitativen Studie wurden insgesamt neun Kindertageseinrichtungen aus verschiedenen Per-
spektiven (Fachkrafte, Leitungen, Mitter und Vater sowie Kooperationspartner) untersucht. Die
Auswahl der Standorte geschah wie folgt: In drei unterschiedlichen Kommunen mit den Charakteris-
tika (groRRe) Stadt, landliche Region und Mittelstadt in urbaner Randlage wurden jeweils drei Einrich-
tungen (unterschiedlicher Trager in sozialdemografisch unterschiedlichen Einzugsgebieten) durch ein
Leitfadeninterview mit der/dem Leiter/in und einer Gruppendiskussion mit den padagogischen Fach-
kraften untersucht.

In einer der drei lokalen Einrichtungen wurde pro Region zusatzlich eine Gruppendiskussion mit El-
tern® gefiihrt sowie pro Kommune eine solche Diskussion mit Kooperationspartnern der Kindertages-
einrichtungen, wie Vertreter/innen anderer pddagogischer Institutionen (Grundschule, Jugendamt,
etc.) und/oder kommunaler Fachverwaltung.

Kommune 1: Kommune 2: Kommune 3:
(grofSe)Stadt Ldndliche Region Mittelstadt in urbaner Randlage
3 Kitas 3 Kitas 3 Kitas

Bei der Auswahl der zu beteiligenden Kindertageseinrichtungen wurden weitere Kriterien bericksich-
tigt, um moglichst viele unterschiedliche Einrichtungstypen und Rahmenbedingungen einzubeziehen.
Zunachst galt es die Tragerlandschaft abzubilden: je eine Kindertageseinrichtung aus dem Spektrum
der groRen freien Trager (berucksichtigt werden konnten: AWO, Caritas, DRK, DW/VEK), zwei kom-
munale Trager, eine Einrichtung unter Tragerschaft einer lokalen Kirchengemeinde sowie eine Eltern-
initiative. Zudem wurden die unterschiedlichen Grof8en von Einrichtungen berlicksichtigt: mindestens
sollten zwei grofe (fiinf und mehr Gruppen) und zwei kleine Einrichtungen (ein bis zwei Gruppen)
ausgewahlt werden. Zudem wurden bei der Auswahl drei explizit benachteiligte Stadtteile einbezo-
gen. Weiter wurden zwei Einrichtungen mit Krippen, eine mit Hort, einen heilpddagogische Einrich-
tung und ein Familienzentrum ausgewahlt.

! Wenn hier zusammenfassend von Eltern die Rede ist, meint dies Miitter und Viter bzw. Erziehungsberechtig-
te. Konkret waren es vor allem die Miitter, die an den Befragungen teilnahmen.



Die Gesprache mit allen Beteiligten wurden jeweils begonnen mit der generellen Fragestellung: “Wo-
riber miisste man sprechen, wenn es um Bildung in dieser Kindertageseinrichtung gehen soll?“. Be-
sonders in den Gruppendiskussionen wurde das methodische Prinzip verfolgt, der Eigendynamik der
Debatte moglichst viel Raum zu geben und nach ihrem Auslaufen zunachst immanente Nachfragen
zum Verlauf und dann vorbereitete vertiefende Fragen zu stellen.

So ging es bei den pddagogischen Fachkrdaften um folgende Fragethemen: Wie verstehen die pdd.
Fachkrdifte Bildung? Wie versuchen sie Bildungsprozesse der Kinder anzuregen und zu beglei-
ten (Haltungen, pdd. Handeln)? Welche Stdrken und Schwierigkeiten bereitet ihnen der Bil-
dungsauftrag? Wie bewerten sie die Leitlinien fiir Bildung in Kindertageseinrichtungen? Wel-
che Unterstiitzung benétigen sie?

Die Leitungen wurden mit folgenden Grundfragen interviewt: Wie versteht die Leitung Bildung? Wie
versucht sie die Bildungsqualitéit in der Einrichtung zu entwickeln (Personalplanung, Leitlinien
fiir Bildung in Kindertageseinrichtungen, Kooperationsnetzwerke etc.)? Welche Stérken und
Schwierigkeiten bereitet ihr der Bildungsauftrag? Wie bewerten sie die Leitlinien fiir Bildung
in Kindertageseinrichtungen? Welche Unterstiitzung benétigt sie?

Bei den Miittern und Vatern waren folgende Fragen in der Nachfragephase gesprachsleitend: Wie
verstehen die Eltern Bildung? Was berichten sie von der Bildungsarbeit der Kindertagesein-
richtung? Welche Stirken und Schwéichen sehen sie in der Bildungsarbeit der Kindertagesein-
richtung? Kennen sie die Leitlinien fiir Bildung in der Kindertageseinrichtung und wie bewer-
ten sie diese? Was wiinschen sie sich in Bezug auf Bildung in der Kindertageseinrichtung?

Ahnliche Grundlinien galten auch fiir die Gespriche mit Kooperationspartnern: Was verstehen sie un-
ter Bildung? Was berichten sie von der Bildungsarbeit der Kindertageseinrichtungen? Welche
Stérken und Schwdchen sehen sie in der Bildungsarbeit der Kindertageseinrichtungen? Ken-
nen sie die Leitlinien fiir Bildung in Kindertageseinrichtungen und wie bewerten sie diese?
Was wiinschen sie sich in Bezug auf Bildung in der Kindertageseinrichtung?

Die Gesprache wurden von Prof. Dr. Raingard Knauer, Prof Dr. Benedikt Sturzenhecker sowie den
Mitarbeiterinnen Levke Graf, Julia Kausch, Annabelle Rittich und Juliane Stargardt (alle mit einem Ba-
chelor-Abschluss in Erziehungs- und Bildungswissenschaft und Master-Studierende) durchgefiihrt
und elektronisch aufgezeichnet. Danach wurden sie transkribiert.

Auf der Basis dieser etwa 500 Seiten umfassenden Dokumente wurden die Ergebnisse erarbeitet.
Dazu wurden in den Gesprachsabschriften die Aussagen mit einer doppelten Strategie thematisch
geordnet (kodiert): zum einen waren die Fragstellungen der Untersuchung leitend, zum anderen
wurden auch diejenigen Themen als Ordnungskriterien aufgegriffen, die jenseits der Fragestellung
der Untersuchung durch Gesprachspartner von sich aus aufgebracht wurden. Nach einer solchen ko-
dierenden Systematisierung der Inhalte der Gesprache wurde fiir jede Einrichtung eine zusammen-
fassende ,verdichtete Beschreibung” (von etwa 20 Seiten) verfasst, in der die angesprochenen The-
men jeweils paraphrasiert verdichtet und einer ersten Interpretation unterzogen wurden. Dabei
wurden auch typische Zitate zu den einzelnen Themenstellungen dokumentiert.

Ein Hinweis zu den eingestreuten Originalzitaten aus den Interviews. Wir haben die Zitate aus den In-
terviews und Gesprachen nicht sprachlich geglattet. Fir Leser, die sich in diesem flr qualitative wis-
senschaftliche Forschung typischen Vorgehen nicht auskennen, erscheint dann die Alltagssprache der
Interviewten oft als bruchstiickhaft, grammatikalisch falsch und unzureichend und daraus werden
dann leicht Rickschllsse auf sprachliche und sonstige intellektuelle Fahigkeiten der Sprechenden ge-
zogen. Dieser Eindruck und Schluss ist falsch: das bruchstiickhafte Sprechen und das Entwickeln der
Gedanken beim Reden, ist typisch flir das Alltagsgesprach. Es ldsst sich daraus keinesfalls eine man-
gelnde Sprachfdhigkeit oder gar Intelligenz und Fachlichkeit der Interviewten ableiten. Sie sprechen
einfach nur wie wir alle.




3.Ergebnisse der qualitativen Erhebung

Die folgende Darstellung ist ausdriicklich keine Bewertung der untersuchten Kindertageseinrichtun-
gen sondern will die Komplexitat der Bildungsarbeit im alltdglichen Handeln aus unterschiedlichen
Perspektiven aufzeigen. In dieser Auswertung wird deutlich vor welchen Anforderungen die padago-
gischen Fachkréafte und Leitungen durch die Bildungsleitlinien stehen und in welchen Spannungsfel-
dern sie alltaglich handeln. Diese Perspektive wird erganzt, durch Aussagen von Mittern und Vatern
und Kooperationspartnern der Kindertageseinrichtungen zur von ihnen wahrgenommenen Bildungs-
praxis.

Auf der Basis von neun verdichteten Beschreibungen und ersten Interpretationen der Aussagen aus
einzelnen Einrichtungen, wurden die fir eine allgemeine Zusammenfassung und Deutung aller im
Material erkennbaren und gleichzeitig fir die grundsatzliche Fragestellung der Untersuchung rele-
vanten Themenbereiche herausgearbeitet. Es konnten Aussagen zu folgenden Themen verdichtet
und auswertend im Blick auf die grundsatzlichen Fragestellungen der Evaluation interpretiert wer-
den:

= Zum Verstandnis von Bildung: Kindertageseinrichtungen zwischen Bildung und Erziehung

= Zum allgemeinen Umgang mit den Bildungsleitlinien

= Zur Bedeutung der Bildungsbereiche

= Zur Bedeutung der Querschnittsdimensionen

= Zur Bedeutung von Beobachtung und Dokumentation

= Zur Rolle der Bildungsleitlinien fiir die Konzeptentwicklung in den Einrichtungen

= Zum Verhaltnis von Kindertageseinrichtungen zu Schulvorbereitung und Schule

= Zur Zusammenarbeit mit den Muttern und Vatern aus der Perspektive der padagogischen
Fachkrafte

= Zur Perspektive von Mittern und Vatern auf die Arbeit der Kindertageseinrichtungen

= Zum Umgang mit Belastungen und Stress aus der Wahrnehmung der befragten Fachkrafte

= Zu Anforderungen an Rahmenbedingungen aus Sicht der padagogischen Fachkrafte und Lei-
tungen

In der Auswertung zu den einzelnen Themen wurde jeweils zunachst versucht, die Positionen der Be-
fragten moglichst eng an ihren Selbstbeschreibungen bzw. Aussagen zusammenzufassen. Dann wur-
den den Zusammenfassungen jeweils einzelne exemplarische Zitate aus den Gesprachen hinzuge-
sellt, die die inhaltlichen Verdichtungen belegen und plausibilisieren. In dann zugeordneten ,Resi-
mees” wurden weitergehende Interpretationen begriindet, wo moglich auch in Bezug auf relevante
wissenschaftliche Literatur zum Thema.

So ist ein differenziertes Bild des Umgangs mit den Bildungsleitlinien in neun Einrichtungen entstan-
den, das aber auch lber einen engeren Bildungsbezug hinausgeht und erkennen ladsst, wie besonders
Fachkrafte und Leitungen, in Ausschnitten aber auch Eltern und Kooperationspartner, Betreuung,
Bildung und Erziehung in den Einrichtungen darstellen und bewerten. Diese Ergebnisse sind Grundla-
ge der im zweiten Schritt zu erarbeitenden quantitativen Studie.

Die qualitative Auswertung orientiert sich zunachst nicht an einer ,richtigen” oder ,falschen” Ausle-
gung der Bildungsleitlinien, sondern will die Art und Weise, wie die padagogischen Fachkrafte die Bil-
dungsleitlinien auslegen und in die Praxis umsetzen moglichst differenziert beschreiben. Deshalb
werden an vielen Stellen (aus den einzelnen Aussagen zusammenfassend konstruierte) Pole be-
schrieben, zwischen denen sich padagogisches Handeln abspielt.



1. Zum Verstindnis von Bildung: Kindertageseinrichtungen zwischen Bildung und Erziehung

Wie angesichts der Grundfrage der qualitativen Studie, nach den Bildungsleitlinien und dem Thema
Bildung in Kindertageseinrichtungen generell, nicht anders zu erwarten, werden besonders in den In-
terviews mit Leitungen und Fachkraften der neun untersuchten Einrichtungen immer wieder spezifi-
sche Bildungsverstandnisse deutlich. Allerdings konnten in den neun Einrichtungen keine eindeutigen
,Typen” von Bildungsorientierungen beobachtet werden. Auffallig war vielmehr, dass die Bildungsar-
beit in den Kindertageseinrichtungen durch unterschiedlichste Spannungsfelder gekennzeichnet ist,
deren Bearbeitung wiederum in den Einrichtungen unterschiedlich kombiniert wird. Dabei kbnnen
die verschiedenen Pole dieser Spannungsfelder in einer Einrichtung durchaus gleichzeitig auftreten —
so betonen die Fachkrafte etwa gleichzeitig die Bedeutung von Selbstbildung, beschreiben aber vor
allem ein erzieherisches Handeln etc. Im folgenden Abschnitt wird die in den befragten Kindertages-
einrichtungen vorgefundene Praxis von Bildung und Erziehung in Bezug zum theoretischen Diskurs zu
diesen Begriffen gesetzt.

Die padagogischen Fachkrafte und Leitungen beschrieben vier Spannungsfelder, in denen sie han-
deln:

= Padagogisches Handeln zwischen der Orientierung am einzelnen Kind und der Arbeit mit der
Gruppe

=  Benannt wird Bildung — beschrieben wird Erziehung

=  P&dagogisches Handeln zwischen den Themen der Kinder und den Themen der Erwachsenen

= Pddagogisches Handeln zwischen Bildung und Erziehung

— Pddagogisches Handeln zwischen der Orientierung am einzelnen Kind und der Arbeit mit
der Gruppe

Zunachst fallt auf, dass in den padagogischen Argumentationen aller Fachkrafte und Leitungen eine
grundsatzliche Haltung einer Kindzentrierung zu erkennen ist. Diese Kindzentierung bewegt sich zwi-
schen einer Orientierung am einzelnen Individuum (das Kind) und einer Gruppe von Kindern (die Kin-
der). Die padagogischen Fachkrafte berichten immer wieder von einem Spannungsfeld zwischen ei-
ner Orientierung am einzelnen Kind und Ausrichtung auf die Gruppe der Kinder.

= das einzelne Kind soll in seiner Individualitat, seinen spezifischen Themen und Handlungswei-
sen erkannt und anerkannt werden. Es gehort zum Grundverstandnis der padagogischen
Fachkréfte sich auf die Individualitat des Kindes zu beziehen, diese ernst zu nehmen und von
den spezifischen Handlungen und Bediirfnissen des Individuums aus padagogisches Handeln
zu gestalten. Diese Grundhaltung spiegelt sich auch in einem typischen Sprachspiel vieler In-
terviews: Um den spezifisch individuellen Charakter sowie die Spezifitat oder Einzigartigkeit
der in Rede stehenden Kinder zu betonen, wird von diesen immer wieder im Singular gespro-
chen. Die Formulierung ,,das Kind“ ist der Ausgangspunkt nicht nur von Einzelfallschilderun-
gen, sondern auch von allgemeineren Aussagen Uber die Adressaten der padagogischen Ar-
beit der Einrichtung.

Typische Formulierungen lauten etwa:

»,Das Wichtigste ist ja auch eigentlich das Kind an sich (...) wir arbeiten ja nicht mit Maschinen oder so.
Wir arbeiten ja mit einzelnen, verschiedenen, individuellen Persénlichkeiten (Kita |, FK, S.18).

,Und dadurch, dass wir an Themen der Kinder auch arbeiten, versuchen wir natiirlich die Kinder da
auch abzuholen wo sie stehen, das ist immer so ein abgedroschener Satz, aber ich glaube, das macht
uns schon aus, dass wir jedes Kind auch einzeln sehen und es auch wirklich da abholen...” (Kita E, L,
S.1).



»,Dass wir die Kinder ja so annehmen wie sie sind, aber sie auch individuell eben auch férdern ..." (Kita E,
FK, S.4).

»Ja, also ich sehe das auch ganz individuell, dass die Kinder sehr individuell sind, sehr individuell ihre
Férderung benétigen egal in welchem Bereich...” (Kita B, FK, S.2).

Insgesamt kann man fir alle Einrichtungen festhalten, dass sie sich in einer Formulierung wie
»Dass das Kind im Mittelpunkt steht erst mal” (Kita A, FK, S.34) wieder finden kénnen.

= Neben der Orientierung am einzelnen Kind spielt in den Interviews aber auch die Orientie-
rung an der Gruppe (an den Kindern) eine wichtige Rolle. Die Orientierung am Kind wird in
den o.g. Zitaten immer wieder durch ein ,,auch” relativiert. Das Kind wird ,,auch” einzeln ge-
sehen und ,,auch” individuell geférdert. Die padagogischen Fachkrafte méchten sich auf ein-
zelne Kinder beziehen, , das Kind“ soll im Mittelpunkt ihrer Wahrnehmungen und padagogi-
schen Antworten stehen, aber der padagogische Alltag wird von dem Plural ,,die Kinder” be-
herrscht. Darin spiegelt sich die konzeptionelle Orientierung vom Individuum auszugehen,
aber auch die Erkenntnis, dass individuelle Bildung immer in Sozialitaten geschieht, sowie der
Fakt, dass die Organisation der Bildungsarbeit in Kindertageseinrichtungen immer in Grup-
pensettings geschieht (selbst in offenen Einrichtungen).

In den meisten Interviews und Gruppendiskussionen wird diese Differenz nicht explizit reflek-
tiert oder hervorgehoben — so selbstverstandlich gehort sie zu Alltag und Beschreibung eige-
ner Praxis; sie wird von den padagogischen Fachkraften noch am ehesten in dem Konflikt be-
schrieben, einerseits individuell Beziehung und Forderung gestalten zu wollen, andererseits
aber immer wieder auf das im Alltag dominante Management von Gruppen verwiesen zu
sein.

Typische Formulierungen zu diesem Thema:

,Das ist, das ist richtig, das sehe ich genau so, dass du guckst: Welche Interessen hat das Kind? Aber
ich denke manchmal, dass wir dem wenig Raum geben, dass wir schon mehr Sachen anbieten, die
manchmal einfach (iber die Képfe der Kinder weg entschieden sind, dass wir nicht individuell genug
férdern, sondern allgemein” (Kita A, FK, S.11).

»MG6: Du hast oftmals auch gar nicht die Zeit, zu gucken, ok ist jetzt das Kind soweit fiir die Sache, die
ich mit dem Kind vorhabe. M5: Nein, du hast, so, ihr miisst machen, zack zack zack zack zack, das muss
gemacht werden, ob da die Kinder mitkommen oder nicht, sch....egal. M6: Ja, auch, dass die Grup-
pen immer gréfSer werden, ne, also, wenn ich das jetzt bei uns sehe in der Regelgruppe, eh, das ist
manchmal wirklich ehm, dass nur noch so‘n Aufpassen und Versorgen manchmal passieren kann, weil,
weil man gar nicht so auf diese Kinder eingehen kann, weil wir zu wenig Leute sind dann und ... das
kommt noch dazu, ne” (Kita |, FK, S.14).

Zahlt man, wie haufig die padagogischen Fachkrafte von ,dem Kind“ (Singular) oder ,,den Kindern”
(Plural) sprechen, kann man tendenziell ein Verhéltnis von 1 zu 2 feststellen. Hier deutet sich an, dass
die padagogische Arbeit sich zwischen dem Subjekt ,,das Kind“ und der Gruppe ,,die Kinder” vollzieht,
wobei die Gruppe (also der Bezug auf ,die Kinder”) Gberwiegt.

So geraten die Orientierung am Individuum und die vordringliche Bearbeitung von Gruppen im Alltag
der Einrichtungen in Konflikt. Das reine Management von organisationell vorgegebenen bzw. immer
wieder geschaffenen (Teil-) Gruppen als Strukturierung und Bewaltigung des Alltags in der Einrich-
tung gerat zu Lasten der individuellen Begleitung von Bildung in den Vordergrund. Die Fachkrafte
handeln in ihrem Alltag in einem Spannungsfeld zwischen individualisierter Begleitung von Bildungs-
prozessen und der organisationellen Bewaltigung von Gruppen.

Mit diesem Argumentationsmuster vom Kind im Mittelpunkt und seiner Ausrichtung am Individuum,
ist eine grundséatzliche Gemeinsamkeit des Bildungsbegriffs aller Einrichtungen beschrieben, ein-



schlieBlich des gemeinsamen Spannungsfeldes im Verhéltnis zur organisationellen Gestaltung der
Kindertageseinrichtungen durch Gruppen?. Dieses Spannungsfeld l4sst sich graphisch wie standiges
Pendeln zwischen den Polen (Individuum und Selbstbildung und Organisation von Gruppen) darstel-
len:

Abbildung 1: Zwischen Orientierung am Individuum und an der Gruppe

Spannungsfeld zwischen Zentrierung auf Individuum und
dessen Selbstbildung und Konzentration auf Organisation
von Gruppen

'--....................................--.
% e
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Selbstbildung

Kindertageseinrichtungen (besonders in Schleswig-Holstein) zeichnen sich durch eine lange Orientie-
rung am Situationsansatz aus, die auch die in der vorliegenden Untersuchung empirisch auffindbare
Gruppenorientierung der Praxis erklaren kann. Die Fachkrafte selbst betonen immer wieder die
Kompatibilitat zwischen dem Situationsansatz und ihrem Bildungskonzept.

,dadurch, dass wir mit dem Situationsansatz arbeiten, haben wir natiirlich auch schon einen anderen
Zugang zu Bildung. Behaupte ich jetzt einfach mal, dass das dadurch auch gepréigt ist und fiir mich ste-
hen halt die Selbstbildungsprozesse und die Potenziale der Kinder im Vordergrund. (...) Ich sag immer,
wer den Situationsansatz verniinftig lebt, muss sich vor den Bildungsleitlinien nicht verstecken” (Kita E,
L, S.1/S. 14).

Auch hier zeigt sich das Spannungsfeld zwischen einem individualisierten Bezug auf Selbstbildung
(die die Fachkrafte durchaus programmatisch fiir sich beanspruchen) und einem Gruppenbezug, den
auch der Situationsansatz nahe legen wiirde. Da der Situationsansatz wie das Bildungskonzept von
den Kindern und ihren Gruppen ausgeht und nicht auf vorgefertigten Lehr-Lernprogrammen beruht,
kann tatsachlich eine Verbindung zwischen den beiden Modellen erkannt werden.

Das Verhaltnis zwischen Subjekt und Gruppe ist schon im Situationsansatz, der als klassischer Ansatz
die konzeptionelle Arbeit in Kindertageseinrichtungen seit langem bestimmt, beschrieben worden.

Exkurs: Der Situationsansatz

Die padagogischen Fachkrafte beziehen sich in der Darstellung ihrer Arbeit immer wieder auf den ,,Si-
tuationsansatz”. Dieser ist seit den 1970er Jahren die Hauptorientierung fiir padagogisches Handeln
in deutschen Kindertageseinrichtungen. Auch finf der neun Kindertageseinrichtungen in dieser Un-
tersuchung bezeichnen ihre Arbeit als ,situationsorientiert” oder als ,,nach dem Situationsansatz“.

2 Auch fiir in der Untersuchung durchaus vorkommende Einrichtungen mit einem offenen Ansatz ist festzustellen, dass auch in der prinzi-
piellen Offenheit immer wieder Gruppen hergestellt und prozessiert werden missen. Dieses geschieht nicht so vorhersehbar und festlie-
gend wie in von vorneherein gruppenstrukturierten Einrichtungen, kennzeichnet doch aber immer wieder die Handlungspraxis der padago-
gischen Fachkréfte.



Zentrale klassische Aspekte des Situationsansatzes sind (vgl. Zimmer / Feldhaus 1998)°:

*» Orientierung an den Richtzielen Autonomie, Kompetenz und Solidaritat

= Orientierung an den Themen der Kinder durch die Suche nach Schlisselsituationen, die zur ldentifi-
kation von Themen fiihren, die fiir die konkrete Kindergruppe relevant sind und von den Fachkraften
padagogisch beantwortet werden

= Arbeit in altersgemischten Gruppen

= Arbeit in Projekten, die es jedem Kind ermdglichen, einen Zugang zu den behandelten Themen nach
seinen Moglichkeiten zu finden

= Gemeinwesenarbeit
= Zusammenarbeit mit Mittern und Vatern

Der aktuelle Fachdiskurs um Bildung in Kindertageseinrichtungen kritisiert am Situationsansatz vor al-
lem die Gruppenorientierung und eine Vernachlassigung der individuellen Bildungsprozesse des Indi-
viduums (vgl. u.a. Schafer 2004, S. 25).

— Benannt wird Bildung — beschrieben wird Erziehung

Die auf der Grundlage der KMK-Empfehlung zur friithen Bildung (Jugendministerkonferenz / Kultus-
ministerkonferenz 2004) in den Landern formulierten Bildungsrahmenprogramme beziehen sich kon-
zeptionell auf Bildung als Aneignungsprozess. Kinder eignen sich in Konstruktions- und Ko-
Konstruktionsprozessen in ihren Lebenswelten die Welt an und bringen sie mit sich in Verbindung
(Laewen 2002; Stenger 2010). Dabei finden Ko-Konstruktionsprozesse nicht nur zwischen Kindern
und Erwachsenen statt, sondern auch zwischen Kindern. Die Kindertageseinrichtung als sozialer
Raum, in dem Kinder sich auch in besonderem Mal} auf (fast) Gleichaltrige beziehen —in der also
auch wie oben beschrieben ,,die Gruppe” eine besondere Bedeutung hat — bietet hier spezifische Be-
dingungen fir die Bildungsprozesse von Kindern.

Exkurs: Bildung und Erziehung |

Auch wenn Bildung und Erziehung zwei Seiten einer Medaille sind, verweisen sie doch auf unter-
schiedliche Aspekte der padagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Die vorliegende Auswer-
tung des empirischen qualitativen Materials orientiert sich u.a. an der Differenzierung von Hans-
Joachim Laewen, der auch die Bildungsdebatte in Kindertageseinrichtungen in Schleswig-Holstein
maRgeblich beeinflusst hat*. Die Forscherinnen und Forscher dieser Studie kniipfen an einen sozial-
konstruktivistischen Bildungsdiskurs an, in dem Bildung als die Aktivitat des Kindes verstanden wird
und Erziehung als die Aktivitat des Erwachsenen.

Bildung meint hier die Aktivitat des Kindes in Bezug auf die Aneignung der Welt in Bezug auf die ei-
gene Person: ,,Wenn Bildung die zentrale Aktivitat bezeichnet tiber die Kinder sich die Welt aneignen
— eine innere Welt konstruieren, hatten wir das genannt -, dann kann ein Kind nicht gebildet werden,
es kann sich nur selbst bilden” (Laewen 2002, S. 42).

3 Allerdings muss berilcksichtigt werden, dass es in den Kindertageseinrichtungen eine sehr diffuse Interpretation und Umsetzung dieses
Ansatzes gibt. Haufig wird der Situationsansatz reduziert auf Termini wie ,die Kinder abholen wo sie stehen” und , Arbeiten in Projekten”.
* Schleswig-Holstein war neben Brandenburg und Sachsen eines der drei Bundeslinder in dem das Forschungsprojekt ,,Bildungsauftrag von
Kindertageseinrichtungen” in den Jahren 1997 bis 2000 durchgefiihrt wurde (vgl. Laewen 2002).



=>»Wenn wir also Bildung thematisieren, geht es vor allem um die Aneignungsprozesse der Kinder.
Bildungsorientierung der padagogischen Fachkrafte meint hier also vor allem: reflektieren sie die in-
dividuellen Bildungsprozesse der Kinder? Nehmen sie diese wahr und orientieren sie sich in ihrem
(erzieherischen) padagogischen Handeln an diesen Bildungsprozessen?

Erziehung dagegen meint bei Laewen die Aktivitdt des Erwachsenen mit der Intention, Bildungspro-
zesse der Kinder anzuregen. Erziehung hat ,,... keinen direkten Einfluss darauf (...), welche Art von
Welt die Kinder konstruieren. Erziehung kann Kinder also nicht ,vorprogrammieren’, wie man einen
Computer programmiert. (...) Wenn also Bildung Ziel von Erziehung sein soll, muss Erziehung sich auf
die, Anregung aller Krafte‘ des Kindes beschrdanken und Erzieherinnen missen sich (...) von der Vor-
stellung verabschieden, dem Kind etwas, beibringen’ zu kénnen“ (Laewen 2002, S. 42).

=>»Wenn wir also Erziehung thematisieren, geht es vor allem auch um die Frage, welche Erziehungs-
ziele die padagogischen Fachkrafte fir die Kinder haben, welche sie wichtig fur Kinder finden und mit
welchen Inhalten sie Kinder konfrontieren wollen. Beate Andres und Hans-Joachim Laewen betonen
die Bedeutung, die eine Klarung der Erziehungsziele im Team einer Kindertageseinrichtung hat. ,Pa-
dagogisches Handeln braucht Orientierung. Erzieherinnen in Kindertageseinrichtungen missen sich
auf vereinbarte Ziele stiitzen kdnnen, die zusammen mit den Interessen und Themen der Kinder ihre
Planung und ihr Handeln leiten. Ohne klare Ziele der Fachkrafte bleiben die Bildungsmoglichkeiten
der Kinder in den Kindertagesstatten eher zufalligen Konstellationen tberlassen und konnen kaum
auf ihre Qualitat hin beurteilt werden” (Andres/Laewen 2011, S. 27). Letztlich ist alles Handeln der
padagogischen Fachkrafte Erziehung — auch die Anregung und Unterstiitzung von Selbstbildung.

Erziehung und Bildung stehen in einem untrennbaren Zusammenhang und verweisen auf die beiden
Perspektiven, die jedem padagogischen Verhaltnis inne wohnen: Bildung (als Tatigkeit des Kindes)
braucht Erziehung (als Tatigkeit des Erwachsenen) und Erziehung gelingt nur dann, wenn die Kinder
die Erziehungsbemiihungen der Erwachsenen durch (Selbst)Bildung beantworten: , Erziehung hat
(...), auch wenn Bildung immer Selbst-Bildung des Kindes ist und nur sein kann, durchaus Einfluss-
moglichkeiten auf die Bildungsprozesse der Kinder. Sie kann sie nur nicht direkt steuern, sondern auf
der einen Seite nur anregen oder herausfordern, auf der anderen Seite aber auch behindern oder auf
einem niedrigen Niveau festhalten” (Laewen 2002, S. 43f.).

Bildungsprozesse der Kinder werden durch erzieherisches Handeln der Fachkrafte angeregt — u.a.
durch die Gestaltung der Umwelt: , Erziehung kann die Umwelt des Kindes gestalten und sie kann die
Interaktion zwischen Erwachsenen und Kind gestalten. (...) Erziehung entscheidet dariber, welchen
Ausschnitt der Welt sich das Kind konstruierend aneignen kann“ (Laewen 2002, S. 43).>

Erziehung, Bildung und Betreuung gelten als Trias, die das padagogische Handeln in Kindertagesein-
richtungen beschreibt. Wahrend lange Jahre Erziehung und Betreuung im Mittelpunkt des Kita-
Diskurses standen, ist seit etwa dem Jahr 2000 der Bildungsdiskurs dominant geworden. Dies wird
auch in den Gesprachen mit den padagogischen Fachkrafte und Leitungen deutlich. Auch wenn erste
Forschungen (z.B. das Forschungsprojekt des Infans-Instituts) schon vor dem Jahr 2000 begonnen
wurden, hat die 6ffentliche Diskussion doch erst durch die Veréffentlichung der Ergebnisse der ers-
ten Pisa-Studie an Brisanz gewonnen. Das ist vermutlich auch ein Grund dafiir, dass die Bildungsde-
batte in Kindertageseinrichtungen immer (auch) unter der Dominanz schulischer Bildungsergebnisse
gefihrt wird (vgl. Abschnitt 7 in diesem Kapitel).

Die vorherrschende Bedeutung des Bildungsdiskurses in Kindertageseinrichtungen zeigt sich auch in
den (insgesamt 17) Interviews mit Leitungen und Gruppendiskussionen mit Fachkraften, z.B. darin,
dass der Begriff Erziechung nur ein einziges Mal (durch eine Leiterin®) zur Beschreibung der eigenen

® Hier finden sich Ankniipfungspunkte zu Maria Montessori, die schon Anfang des letzten Jahrhunderts darauf hingewiesen hat, dass Pida-
gogik vor allem die Selbsttatigkeit der Kinder herausfordern muss (,,Hilf mir es selbst zu tun®) u. a. durch Raumgestaltung (,,vorbereitete
Umgebung®).

®Auf 393 Seiten der Abschrift der Interviews mit Fachkriften und Leitungen (mit ca. 190.000 Woértern) kommt ,,Bildung” (auch in Kombina-
tionen) 972 mal vor; Erziehung 39 mal, davon 14 mal einfach als ,,Erziehung” (und davon 11 mal nur in dem erwéhnten Interview mit einer
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fachlichen Aufgabe oder der alltdglichen Handlungspraxis verwendet wird. In drei Gesprachen
kommt er vor, um damit eine Aufgabe der Eltern zu bezeichnen und einen Konflikt zu bearbeiten, der
darin besteht, wie die Erziehungsaufgabe zwischen Eltern und Kindertageseinrichtung zu verteilen
sei. Dabei wird Erziehung’ im Wesentlichen als Aufgabe der Eltern bestimmt (vgl. auch Abschnitt 3.8).
Insgesamt lasst sich bei den Fachkraften eine deutliche begriffliche Wendung hin zur ,,Bildung” be-
obachten.

Im Exkurs wurde aufgezeigt, dass die Tatigkeit der padagogischen Fachkrafte theoretisch immer als
Erziehung zu verstehen ist. Zur erzieherischen Bildungsunterstiitzung wird das Handeln der padagogi-
schen Fachkrafte dann, wenn diese sich mit ihrem Handeln explizit auf Bildungsprozesse der Kinder
beziehen. So wundert es nicht, dass die padagogischen Fachkrafte in den Gruppendiskussionen zwar
von Bildung sprechen, aber immer wieder Erziehung beschreiben — ist das doch ihr padagogisches
Tun. Mit Bildung wiirde dieses dann in Verbindung gebracht, wenn sie in Bezug auf ihr erzieherisches
Handeln die Bildungsprozesse der Kinder in den Blick ndhmen (Welche Bildungsmaoglichkeiten eroff-
nen sich den Kindern, wenn ich so und so erzieherisch handele?).

Diese fachliche Differenzierung zwischen Bildung und Erziehung findet sich in den Interviews aller-
dings nicht. Die padagogischen Fachkrafte subsummieren ihr padagogisches Handeln liberwiegend
unter ,,Bildung” — bis hin zur Forderung, dass , Erziechung” nicht ihre Aufgabe, sondern die der Eltern
ware.

»dann sag ich schon ,ich bin nicht Erzieherin, ich bin Kindergdrtnerin‘, denn erziehen sollen die Eltern,
das wilzen sie wirklich auf uns ab. Die ganze Verantwortung, die soll bei uns liegen” (Kita H, FK, S. 18°).

Mit einer Gleichsetzung von Bildung und Erziehung (wobei letztere vor allem von den Eltern verlangt
wird) besteht die Gefahr, dass eine differenziertere Begrifflichkeit verloren geht und "irgendwie al-
les" was in der Kindertageseinrichtung geschieht unter Bildung subsummiert oder im Verhaltnis zu
diesem Begriff beschrieben und gedeutet wird. Diese Entwicklung deutet sich in den Interviews und
Gruppendiskussionen an. Hier wird der Bildungsbegriff immer wieder diffus verwendet. Das ist be-
sonders daran zu erkennen, dass unter der Bezeichnung ,,Bildung” zahlreiche Phanomene aufgegrif-
fen und diskutiert werden, die sozialpadagogisch streng genommen als ,,Erziehung” zu kennzeichnen
waren.

Die Zusammenfassung der qualitativen Untersuchungen in den Einrichtungen, deutet auf ein pada-
gogischem Handeln immer zugrunde liegendes grundsatzliches Spannungsfeld zwischen Bildung und
Erziehung hin. Im Folgenden wird versucht, die unterschiedlichen Varianten des expliziten Begriffs
von Bildung und des impliziten Begriffs von Erziehung und das Spannungsverhaltnis zwischen den
beiden zusammenfassend darzustellen. In den Materialien finden sich folgende Varianten:

a) Bildung als selbsttatige Aneignung des Kindes
b) Bildung auf der Grundlage von Bindung
c) Erziehung als Akkulturation

Leiterin) und 25 mal kombiniert z.B. als Verkehrserziehung, Medienerziehung, Heimerziehung 0.4. Zum Erziehungsbegriff der genannten
Leiterin: ,Da muss man mit dem einzelnen Kind auch Erziehungsziele haben und da spielt fiir mich die Erziehung wieder rein. Den Kindern
Regeln, Werte, Normen der Gesellschaft beizubringen, das ist dann fiir mich Erziehung” (Kita E, L, S.2).

” Allerdings bezeichnen sich die Fachkrifte selbst als Erzieherinnen bzw. als Erzieher.

® Diese Aussage ist auch deshalb interessant, weil es sich hier um ein klassisches Argumentationsmuster aus der Schule handelt: Wir sind
fur Bildung zustandig, Erziehung findet in der Familie statt. Entwickelt sich — so kénnte man an dieser Stelle vorsichtig fragen — aus der
Wendung hin zur Bildung auch in der Kindertageseinrichtung eine zunehmende Abwehr von Erziehung?



a) Bildung als selbsttdtige Aneignung des Kindes

Zunachst findet man zwar nicht durchgangig, jedoch in mindestens vier von neun Einrichtungen For-
mulierungen zum Bildungsbegriff, die Gbereinstimmend mit den Bildungsleitlinien Bildung als die
selbsttatige Aneignung des Kindes auffassen (oft auch wie in der Fachdebatte als ,Selbstbildung” be-
zeichnet) und die die Aufgabe der Fachkrafte in einer Wahrnehmung und unterstiitzenden Begleitung
solcher eigenstandigen Bildungsbewegungen sehen.

Typische Formulierungen dieses Bildungsverstandnisses lauten:

»Ich glaub der erste wichtigste Satz ist: Bildung ist Selbstbildung. Wir kénnen keine Kinder bilden, son-
dern die bilden sich selbst, wir kénnen denen nur dabei helfen” (Kita G, FK, S.2).

»Ja, Bildung findet von Anfang an statt ..., von Geburt, vom ersten Tag, das sind ja alles die Schlagwér-
ter, ne, also die man in und auswendig mittlerweile kann“ (Kita G, FK, S.3).

»A: Ja, das Kind bildet sich selbst und es braucht ein entsprechendes Umfeld und Personen, die eine
Bindung eingehen zum Kind, um Férdern Médglichkeiten zu geben.

B: Genau, und was ich noch ganz wichtig finde, jedes Kind hat sein eigenes Entwicklungstempo ja auch,
das heifSt jeden muss man wo anders abholen” (Kita G, FK, S.3).

»A: Bildung ist Selbstbildung und wir stellen hier in verschiedenen Bereichen den Kindern die Sachen fiir
die Bildung zur Verfiigung, also in den Gruppen und Bildungswerkstatt und Lernwerkstatt, auch noch-
mal extra, aber auch im tdglichen Angebot in den Gruppen.

B: Ganz wichtiger Spruch ist auch 'Hilf mir es selbst zu tun' indem wir den Kindern nichts vorgeben,
sondern sie unterstiitzen in ihrem eigenen Tun“ (Kita E, FK, S.2).

,Also Bildung ist immer! Wenn die rausgehen, die bilden sich, also ich sag das ja fiir Kinder, immer. Und
diesen Prozess eben auch noch zu unterstiitzen oder weiter zu fiihren, das ist eben spannend auch...”
(Kita I, L, S.4).

»Wenn man Kinder begleitet sind sie gute Lehrmeister fiir uns Erwachsene. Und dass Selbstbildung eine
bessere ist als eine libergestiilpte, eine effektivere ..." (Kita C, FK, S.3).

»...sondern ich méchte dann hier meine Kinder so, wie sie sind und das ist fiir mich auch Bildungsleitli-
nien, da abholen wie sie im Moment grade stehen und wenn’s néichste Woche nicht mehr passt, dann
muss ich neu liberlegen...” (Kita A, L, 5.16).

b) Bindung als Bedingung fiir erzieherisches Handeln, das Bildung eréffnet

Gleichzeitig wird der Bildungsbegriff oft sofort mit einer seiner Voraussetzungen, ndmlich Bindung in
Verbindung gebracht, so in dem allerersten inhaltlichen Aussagesatz in einer Gruppendiskussion, in
der die Fachkrafte auf die Frage nach Bildung nahezu mit einer Formel geantwortet haben “Bindung,
Bildung, Bindung®”.

»Wenn Bildung Thema ist ... dhm ... dann sage ich sichere Bindung, Bildung, Bindung und Bindungs-
partner ...“ (Kita E, FK, S.2).

»Bildung fingt bei mir schon an, liberhaupt die Grundlagen zu schaffen [...], den Kindern diesen Bereich
Emotional- und Sozialverhalten eine Férderung zukommen zu lassen und gute Bindungsarbeit zu leis-
ten” (Kita B, FK, S.3).

»,Dass die Kinder hier ankommen, dass man guckt, dass ... ne gute Beziehung aufbaut, dass sie sich
wohl fiihlen und ich glaub wenn das alles so Zusammenspiel und wenn das gut aufgebaut ist, dann
kann das mit der Bildung auch weitergehen” (Kita F, FK, S.1).



,Bildung an sich, ist fiir mich (...) fiir dieses Kind, dass es letztendlich Bildung erfahren kann, dass man
die Begleitung in sozialen Beziigen sieht, dass man sagt, ich bau gute Bindung auf, dann hab ich auch
jemand, der dem Kind ‘ne Briicke baut, dass es letztendlich (iberhaupt den Zugang zu Bildung hat. Da
gibt es einfach Voraussetzungen fiir mich, die geschaffen werden miissen, ...“ (Kita A, L, S.3).

Die Gewahrleistung vertrauter personaler Beziehungen von Fachkraften zu Kindern wird in den Ge-
sprachen haufig als Voraussetzung von Selbstbildung betrachtet. Streng genommen bezeichnet die
Gewahrung sicherer Bindungen aber bereits eine Aufgabe von Erziehung (als Handeln der Erwachse-
nen): Erwachsene oder Fachkrafte sichern die Voraussetzung von Entwicklung und Bildung, indem sie
Kindern vertraute und sichere Bindungen eréffnen. Wenn man mit Laewen (2002, S. 73) Erziehung
bestimmt als das (Beeinflussungs-)Handeln der Erwachsenen und padagogischen Fachkrafte und Bil-
dung als das aktive Aneignungshandeln des Kindes/des Subjekts, so ware auch die bewusst als Vo-
raussetzung gewahrleistete Bindung als Erziehung zu benennen.

Zwar ist Beziehung auf eine gegenseitige Kooperation — hier von Kind und Erziehungspersonen — an-
gewiesen, aber ohne eine gewisse Vorleistung der Erziehenden kdnnen sich die Potenziale der Bild-
samkeit des Kindes nicht entfalten. Erst auf der Basis von sicherer Fiirsorge und Vertrauen kann das
Kind seine eigenstandige Aneignung betreiben und dabei auch Beziehungen als Subjekt mitgestalten.
Darauf weist auch Michael Winkler hin: ,Vertrauen geht, (...) mit engen Bindungen einher. Sie geben
das Gefiihl von Sicherheit, welches unabdingbar ist, um die Risiken von Entwicklung und Bildung auf
sich nehmen zu kénnen” (Winkler 20064, S. 148). Vertrauen in Bindungen stellt eine sichernde
Grundlage dar, auf deren Basis sich eine kooperativ kommunizierende Beziehungsgestaltung zwi-
schen Kind und Erwachsenen entwickeln kann. Das geschieht allerdings nicht zeitlich in einem Nach-
einander, sondern immer miteinander verbunden, wenn auch die Gewahrleistung von vertrauter Be-
ziehung durch die Erwachsenen oder Fachkrafte die Basis der Bildungsprozesse des Kindes darstellt.

Mit ihrer Betonung von Bindung als Voraussetzung von Bildung thematisieren die Fachkrafte damit
eine wichtige Funktion von Erziehung, die Sicherung vertrauter Beziehung als Basis der sich - parallel
damit verbunden - entwickelnden Selbsttatigkeit des Kindes. Allerdings tun sie dieses nicht unter der
spezifischen Bezeichnung ,Erziehung”, sondern Beziehungsgestaltung wird — und das bestatigt die
oben festgestellte Dominanz des Bildungsbegriffs — als fachliche Orientierung unter der Uberschrift
von Bildung verstanden. So entsteht ein Spannungsfeld in Bezug auf die zeitliche Verortung von Bin-
dung und Bildung. Kann (Selbst)Bildung erst stattfinden, wenn eine Bindung und Beziehungsvertrau-
en zu einer Fachkraft aufgebaut ist oder wird auch in der Beziehungsentwicklung von einer selbstta-
tigen, kooperativen Mitgestaltung des Kindes ausgegangen?

Abbildung 2: Zum Verhaltnis von Bindung und Bildung

Bindung und Bildung als Nacheinander

2. Selbstbildung (begleiten) Selbstbildung
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Bindung und Bildung als integriert geschehende Kooperation

Selbstbildung

Beziehungsgestaltung
in Kooperation




c) Erziehung als Akkulturation (Férderung sozialer Handlungsfahigkeit)

Erziehung ist immer auch eine bewusste erzieherische Einfiihrung in die Handlungsmuster und Nor-
men einer Kultur (hier verstanden als gesellschaftliche Lebensweise) bzw. Gesellschaft. Auch Kinder-
tageseinrichtungen haben die Aufgabe, Pddagogik als Akkulturation zu gestalten. In den Interviews
definieren die padagogischen Fachkrafte diese Aufgaben immer wieder als die Férderung (normen-
gemaler) sozialer Handlungsfahigkeit, die ihrerseits wiederum als Voraussetzung von Bildung be-
stimmt werden.

,Wichtig ist eben immer, denke ich, das Sozialverhalten, ne? So, dass die Kindern miteinander umgehen
kénnen, dass sie sich helfen, dass sie auch gewisse Regeln kennenlernen und die dann auch umsetzen.
Das sehe ich immer als ersten Punkt vor dem Ganzen, ...“ (Kita |, L, S.3).

»Bildung fingt bei mir schon an, liberhaupt die Grundlagen zu schaffen und da ist es fiir mich oder fiir
uns auch ganz wichtig den Kindern in diesen Bereich des Emotional- und Sozialverhaltens eine Férde-
rung zukommen zu lassen und gute Bindungsarbeit zu leisten, gute Beziehungen aufzubauen, stabile
Beziehungen aufzubauen” (Kita B, L, S.3).

(Dass die Kinder) auch Verldsslichkeit und Kontinuitdt von uns erwarten kénnen, also das sind so be-
stimmte diese Kriterien ... die liegen uns besonders am Herzen und wollen wir den Kindern eben mitge-
ben und versuchen das auch immer wieder zu vermitteln. Also diese soziale Intelligenz férdern, unter-
stiitzen und auch diese emotionale Intelligenz” (Kita B, L, S.4).

»Was uns in den letzten Jahren aufgefallen ist, dass dadurch, dass viel Erziehungsunsicherheit bei den
Eltern herrscht wir vorrangig damit beschdiftigt sind den Kindern Strukturen beizubringen und Halt zu
geben. Das soziale Miteinander einzuliben, weil sie einige Dinge gar nicht mitbringen, wenn sie hier bei
uns ankommen ... “(Kita C, FK, S.2)

»,Das ist n ganz grofler Auftrag, diese Sicherheit zu geben, erst mal Sicherheit und Néhe und wenn die
Kinder sehr ... unsozial untereinander sind, sodass sie sich nicht achten, dann ist ein normales Arbeiten
nicht méglich” (Kita F, FK, S.2).

... da gibt es so viele Bereiche, wo es darauf ankommt Erzieher, Kind oder iiberhaupt diese Kommuni-
kation alleine schon Sprache und das ganze soziale Miteinander, das sind nicht nur Kinder unter Kinder,
sondern Kinder mit uns, welche Werte vermittel ich den Kinder natiirlich, da sind wir immer involviert,
..." (Kita A, FK, S.36).

,Wir stérken hier sehr stark Sozialkompetenzen und versuchen also dadurch, das ist auch ein Thema
der interkulturellen Pddagogik, die wir hier haben, die kulturelle Vielfalt zu stérken und damit auch die
Kompetenz zu stérken, dass man auch Riicksicht aufeinander nimmt, dass man anderen Leuten hilft
oder auch Kindern, die eben eine andere Sprache haben unterstiitzt ...“ (Kita H, L, S.4).

Erziehung spielt in den Interviews vor allem eine spezifische Rolle bei der Sprachfoérderung und der
Vorbereitung auf Schule.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die qualitative Studie nahe legt, dass die Kindertages-
einrichtungen den gesellschaftlichen und fachspezifischen Diskurs der ,,Bildung in Kindertageseinrich-
tungen” aufgegriffen haben. Bildung wird in den erhobenen Daten als durchgangiger Begriff der
Selbstbeschreibung der eigenen Konzepte und Praxis dargestellt. Gleichzeitig zeigt sich, dass mit die-
sem Begriff ein grolRes Spektrum von konzeptionellen Annahmen, Zielen und Handlungsmustern ver-
bunden wird.? Damit kann die Hypothese aufgestellt werden, dass die Chiffre , Bildung” zum zentra-

° Das mag einerseits der Fragestellung der Untersuchung geschuldet sein, kann man doch annehmen, dass in einer Befragung zu Bildungs-
verstandnis und Bildungspraxis dieser Begriff prasentiert werden muss, andererseits ware doch anzunehmen, dass in den teilweise sehr
langen und differenzierten Interviews und Gesprachen, sich doch auch die in der alltdglichen Fachsprache und Selbstverstdandigung der ein-
zelnen Fachkrafte und Teams typischen Termini und Argumente mindestens zeigen, wenn nicht sogar durchsetzen wirden. Anders gesagt,
selbst wenn man Uber die Unterstellung ,sozialer Erwiinschtheit” eine Bildungsorientierung fiir die wissenschaftlichen Gesprachspartner
prasentiert wiirde, wére es doch schwer, diese liber eine langere Gesprachszeit durchzuhalten und ohne die gewohnten eigenen Sprach-
muster zu nutzen.



len Deutungsmuster der eigenen konzeptionellen Anspriiche und padagogischen Praxis der befragten
Kindertageseinrichtung geworden ist.

— Pddagogisches Handeln zwischen den Themen der Kinder und den Themen der Erwachse-
nen

Im empirischen Material wurde deutlich, dass das padagogische Handeln der Fachkrafte immer auch
mit spezifischen padagogischen Handlungsformen beschrieben wird — dies sind vor allem ,, Angebote
und ,,Projekte”. Besonders die Projektarbeit wurde dabei von allen Kindertageseinrichtungen er-
wahnt —in Zustimmung, aber auch in kritischer Distanz. Auch dieser Bezug basiert in besonderer
Weise auf der Tradition des Situationsansatzes.

“

Exkurs: Angebote und Projekte

Die padagogische Arbeit der Kindertageseinrichtungen ist vor allem durch zwei Formen padagogi-
schen Handelns dominiert: durch Angebote und Projekte. Diese Begriffe unterscheiden sich zunachst
vor allem durch ihre zeitliche Dimension und ihre Komplexitat.

Unter Angeboten versteht man padagogische MalRnahmen der Fachkradfte, mit denen sie bestimmte

Themen fiir die Kinder aufbereiten. Angebote kénnen als zugemutete Themen™ von den Fachkriften
eingebracht werden oder auf der Grundlage von Beobachtungen Themen der Kinder aufgreifen (vgl.

Laewen 2002, S. 88). Sie konnen einmalig sein oder sich regelmaRig wiederholen (z.B. Das Vorlesean-
gebot, das jeden Montag stattfindet).

Unter einem Projekt versteht man eine Beschaftigung mit einem Thema lber einen mehr oder weni-
ger langeren Zeitraum. Kennzeichen von Projekten sind:

»Themen- und Produktorientierung: Projekte setzen sich mit klar umrissenen Themen aus-
einander und enden haufig mit einem Produkt oder einer Abschlussprasentation.

Zielgruppenorientierung: Projekte befassen sich mit Themen, die fiir die jeweilige Kinder-
gruppe von Bedeutung sind. Sie werden so geplant, dass sie allen Kindern, die am Projekt
teilnehmen, individuelle Zugange zum Projektthema eroffnen.

Zeitliche Begrenzung: Projekte sind zeitlich begrenzt. Wenn ein Produkt erstellt ist oder ein
Thema erschopfend behandelt wurde, ist das Projekt beendet. Dabei kann der zeitliche
Umfang eines Projekts sehr unterschiedlich sein.

Partizipative Orientierung: In Projekten konnen die Kinder in allen Projektphasen an den Ent-
scheidungen bezliglich des Projekts beteiligt sein: von der Themenfindung tber die Zielfor-
mulierung, die Planung und die Durchflihrung bis zur Auswertung.” (Knauer, Hansen 2008,

S. 49).

Der Unterschied zwischen Angeboten und Projekten ist ein gradueller. Wahrend Angebote sich eher
auf einmalige oder wiederkehrende Handlungsangebote der Fachkrafte beziehen, die in einem kiir-
zeren Zeitfenster erfolgen (z.B. es gibt jeden Tag verschiedene einstiindige Angebote, die die Fach-
krafte vorbereitet haben und den Kindern anbieten), versteht man unter Projekten eher eine langere

° Hans-Joachim Laewen beschreibt ,Zugemutete Themen“ wie folgt: ,Wenn wir umgekehrt von ,, Themen zumuten” sprechen, dann geht
es darum, die Erziehungsziele aktiv und auf der Grundlage zuvor reflektierter Strategien zu verfolgen. Die Erzieherinnen gehen dabei von
den Erziehungs- und Handlungszielen der Einrichtung aus und verknipfen ein Ziel (oder auch mehrere, wenn sich das anbietet) mit aktuel-
len Interessen oder Themen des Kindes” (Andres/Laewen 2011, S. 126f.).



Beschéftigung mit einem Thema (Uber mehrere Tage bis zu Monaten oder gar einem Jahr), das didak-
tisch vorstrukturiert ist, sich aber wahrend des Projekts auch weiter entwickelt.

Die Unscharfe zwischen diesen Arbeitsformen von Angeboten und Projekten zeigt sich auch in den
Gruppengesprachen mit den Fachkraften. Eine Unterscheidung ist noch dort am klarsten, wo unter
Projekt bewusst eine langere didaktisch strukturierte Beschaftigung mit dem Thema geschieht. Einige
Einrichtungen sprechen von Mini-Projekten, die von anderen Einrichtungen wieder als Angebote be-
schrieben werden.

Deutliche Unterschiede ergeben sich aber in Bezug auf die Entstehung dieser Arbeitsformen. Die
Fachkrafte unterscheiden zwischen Angeboten und Projekten, in denen die Bildungsthemen der Kin-
der beantwortet werden (dies ware eher eine erzieherische Weiterfiihrung und Begleitung von
Selbstbildungsprozessen der Kinder) und denen, in denen sie Kindern aus verschiedenen Griinden
bestimmte Bildungsthemen zumuten (dies ware eher eine erzieherische Intervention, um spezifische
Aneignungsprozesse bei den Kindern auszuldsen). In den Interviews konnten wir folgende Formen
des padagogischen Handelns zwischen Bildung und Erziehung finden:

Abbildung 3: Unterstiitzung von Selbstbildung iiber Angebote zu Projekten
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Selbstbildung meint die Aktivitdten des Kindes in der Aneignung der Umwelt. Pddagogische Fachkraf-
te haben hier keine aktiv vorgebende oder fordernde Rolle sondern beschranken sich auf eine Be-
obachtung und Dokumentation sowie eine unterstiitzende Begleitung der Bildungsprozesse.

LAlso ich bin Verfechter von Selbstbildung und Partizipation finde ich auch ganz ganz wichtig so. Ich
finde das echt toll, was Kinder fiir Kompetenzen haben ... wenn man sie ldsst (lacht) ...“ (Kita F, L, S.2).

Bildungsbegleitende Angebote meint geplante padagogische Aktivitdten der padagogischen Fach-
krafte zu einem spezifischen Thema, die die Kinder freiwillig annehmen oder ablehnen kénnen und
die ggf. auch prozesshaft in Reaktion auf die Annahme der Kinder verdandert oder abgebrochen wer-
den kénnen. Diese Angebote werden relativ eng an den Selbstbildungsthemen der Kinder entwickelt,
meistens an gemeinsamen Themen von mehreren Kindern, so dass das Angebot als gruppenbezogen
organisiert werden kann. Die Fachkrdfte nehmen hier vorrangig eine (selbst)bildungsunterstiitzende
Perspektive ein.

,Dadurch [durch die Reaktionen der Kinder] entstehen halt auch Themen und dadurch entstehen halt
auch Projekte. Dadurch, dass wir ein grofses Thema haben und wenn wir dann natiirlich sehen, dass die
Kinder etwas haben, was sie ganz besonders beschdftigt, nehmen wir das mit auf. Wdr ja schlecht,
wenn wir’s nicht machen wiirden” (Kita I, FK, S.5).



»Bei uns ist es vielleicht so, irgendein Thema liegt in der Luft, woriiber die Kinder schon vielleicht zwei,
drei Tage driiber gesprochen haben, dann greifen wir das auf und gucken wie sich das weiterentwickelt
oder wie lange sich das entwickelt. Das kann auch mal in einer Woche erledigt sein. Das ist dann Mi-
niprojekt™“ (Kita H, FK, S.29).

Bildungsherausfordernde Angebote (zugemutete Themen) beschreibt Angebote, die padagogische
Fachkrafte als wichtige Themen auswahlen und vorbereiten — Hans-Joachim Laewen nennt dieses
,zugemutete Themen®, ein Begriff der auch von einigen Fachkréften genutzt wird - nennen wir dieses
bildungsherausfordernde Angebote.

Ob die Teilnahme an diesen Angeboten allerdings freiwillig ist oder nicht, ist unterschiedlich. Die pa-
dagogischen Fachkrafte nehmen hier eher eine erzieherische Perspektive ein, im Sinne eines “Wir
mochten, dass sich die Kinder mit diesem Thema beschaftigen.” und fordern dies z.T. mit erzieheri-
schen Mitteln auch ein.

,Wir machen das eben auch so, dass wir auch Angebote zusdtzlich machen, also wer Lust hat darf heu-
te Tuschen und so was, weil uns das dann eben ja auch noch sinnvoll erschient eben die Kinder ja in ih-
ren Stdrken dann auch noch zu férdern und eben Anreize zu schaffen, das 's dann aber 'ne freiwillige
Sache, also wer das eben mitmachen méchte, darf das, aber es ist eben nicht so: "Jetzt malen wir alle”
(Kita G, FK, S.16).

,Das ist ja aus der Beobachtung der Kinder heraus entstanden also jede Gruppe hat eigene Interessens-
lagen und da wird immer wieder speziell fiir die Gruppe geguckt. Aufler diese zugemuteten Themen,
was ich gerade schon mal gesagt hatte, dass wir da dann, wir haben jetzt ein Wort dafiir, friiher gab es
da ja noch nicht das Wort dafiir, da gab es einfach nur das Projekt, das neudeutsche péddagogische
Wort heifit jetzt ‘zugemutete Themen' und das sind halt so Themen, die wir im Moment mit den Kin-
dern dann einmal im Jahr fiir die ganze Kita bearbeiten ...” (Kita E, L, S.6).

,Wir machen Freispielangebote. Und wenn man jetzt zum Beispiel projektbezogen arbeitet, dann bietet
man an. Dann sagt man wéhrend des Freispiels kénnt ihr zu mir an den Tisch kommen und — keine Ah-
nung — Kartoffeldruck. Ich biete das und das an. Natiirlich gibt es Kinder die einige Dinge, die da Stdr-
ken und Schwdchen haben, ist ja klar. Wenn ich schwach bin, mach ich das nicht unbedingt gerne,
schneide ich nicht so gerne oder was auch immer, die versuchen wir natiirlich zu motivieren und sagen:
»Na komm, hast du nicht mal Lust mit mir?” und die sagen selten nein. Und dann kommen sie nattirlich
auch ... aber generell ist es eigentlich ein freies Angebot. Und die knnen wdhlen, ob sie kommen oder
lieber spielen. I.: Und wenn ein Kind gar nicht zu ihren Projekten kommt, dann versuchen Sie das durch
individuelle Ansprache? E.: Ja. ... Und natiirlich. Die Freunde haben alle — das Kunstwerk oder was auch
immer ... E1: ja — dann such dir einen Freund aus und dann kommt ihr zusammen — also das ist ja unse-
re pddagogische Geschicklichkeit, (E3 unsere Kinder) die dazu zu kriegen” (Kita D, FK, S. 6).

Projekte meint eine didaktisch-methodische Gesamtplanung zu einem Thema, in der einzelne Ar-
beitsinhalte und- schritte geplant und auch in ihrem zeitlichen Verlauf festgelegt werden. Dabei ist
der Unterschied zwischen ,Angebot” und , Projekt” im Verstandnis der padagogischen Fachkrafte
flieBend.

,ja so in den Gruppen gestalten die Kinder halt auch Projekte mit und was sie gerne mal machen méch-
ten. Es gibt eine Wiinscheleine, wo die Kinder so aufschreiben, was sie gerne mal machen méchten, hat
ein Kind z.B. sich gewiinscht, mit dem Zug zu fahren, weil der fdhrt hier alle Stunde vorbei und dann
haben wir das organisiert mit den Eltern, dass wir einmal nach Heide gefahren sind auf n Spielplatz und
wieder zuriick” (Kita F, L, S.3).

In den meisten Fallen beschreiben die padagogischen Fachkrafte allerdings eine Praxis, in der die Pro-
jektthemen vor allem von den padagogischen Fachkraften festgelegt werden und die Projektdurch-
flihrung ebenfalls in den Handen der Erwachsenen liegt.

" Hier wird deutlich, dass Angebote und Projekte nicht deutlich unterschieden werden.



,und dann haben wir halt einmal im Jahr auch ein gruppeniibergreifendes Projekt, was festgelegt ist.
Das ist einmal 'Brandschutzerziehung', 'Kinder unserer Welt' und 'Gesunde Kita' (Kita E, FK, S.38).

»und fiir die Schulanfingerkinder unsere besonderen Sachen, Bildungswerkstatt, Lernwerkstatt, Schu-
liprojekt, das sind ja die Schlagworte dazu und wie die inhaltlich gefiillt sind wisst Ihr ja alle selbst am
besten und jeder der sich dafiir interessiert kann das auch nachlesen an unseren Kurzkonzepten, die
hier ausgehangen sind“ (Kita E, FK, S.6).

»(Wir) legen einmal so'n ganz grofSes Thema fest, wo der Kindergarten jetzt sagt, das ist unser einheit-
liches Thema, das ist in diesem Jahr "Das Jahr und der Planet der Sinne", dazu bieten wir Sinneswochen
an. Das ist eine Woche im Monat, eine ganze Woche im Monat, in dem wir in jeder Gruppe etwas zum
Thema Sinne anbieten. Wie n kleines Projekt, was ne ganze Woche (iber stattfindet und jedes Kind
kann in einer Gruppe gucken und zu diesem Thema etwas machen” (Kita |, FK, S.5).

,Und die Mitarbeiter setzen sich dann zusammen und iiberlegen sich, ab nédchster Woche machen wir
das Projekt Feuerwehr zum Beispiel. Und dann wird festgelegt wie lange das Projekt laufen soll und wir
iiberlegen uns was wollen wir basteln, welche Lieder singen wir, welche Fingerspiele, was machen wir,
besuchen wir die Feuerwehr, die zum Gliick da ist, solche Sachen, was tun wir und dann wird das eben
in der Gruppe mit den Kindern umgesetzt“ (Kita C, FK, S.10).

Dabei orientieren sie sich besonders an den Bildungsbereichen der Bildungsleitlinien (vgl. auch Ab-
schnitt 3.3):

,Um in die anderen Themenbereiche nochmal reinzugehen haben, bieten wir natiirlich auch andere
Projekte an, wie z.B. phonologischen Bewusstsein, hm, Zahlenland Ghm, naturwissenschaftliche Pro-
jekte also, Verkehrserziehung, Kochen, wie gehe ich mit Essen um, wie gehe ich mit Nahrungsmitteln
um, was fiir hygienische Vorschriften, also was muss ich dafiir alles einhalten, um kochen zu kénnen.
Wir haben Musikprojekte, Kunstkinder. Me6: Kunstkinder, wo wir ins ... Museum uns angucken. M5:
Bewegungsspiele, genau, also Turnangebote, also Projekte, wo es um Bewegungsspiele geht und ehm,
da gibt es ne ziemlich grofSe Vielfalt an Projekten, die angeboten werden” (Kita |, FK, S.4).

Dazu kénnen auch Projekte gehoren, deren Inhalte und Methodik aus der Fachliteratur oder aus vor-
gefertigten Spiel- und Lernprogrammen entnommen werden (z.B. zur Gewaltpravention, wie ,,Faust-
los”), zum Sprachtraining (z. B. Wirzburger Programm), zur Konzentrations- oder Entspannungsfor-
derung.

— Pddagogisches Handeln zwischen Bildung und Erziehung

Die padagogischen Fachkrafte und Leitungen sprechen immer wieder vom ,,Abholen” des Kindes. Sie
wollen damit eine Praxis der Kindorientierung und Bildungsbegleitung beschreiben. Gleichzeitig be-
schreiben sie in ihren Geschichten, die sie in diesem Zusammenhang erzahlen, aber auch eine Praxis
in der diese Bildungsbegleitung Gibergeht in erzieherisches Handeln. Hier zeigt sich, dass der Satz
,Wir holen die Kinder dort ab, wo sie stehen” zwar einerseits eine Kindorientierung ausdriicken soll,
immer wieder aber unterschwellig eine Erwachsenenorientierung transportiert.

n

Die in der Praxis der Sozialpadagogik haufig verwendeten Formel: , Das Kind da abholen, wo es steht
lasst das Kind als unbewegt erscheinen: es ,steht” und es wird ,,geholt” und zwar auf den Weg des
Erwachsenen. Es bewegt sich nicht selbst und wird etwa in der Selbstbewegung begleitet, sondern es
muss geholt werden. Es erscheint nicht nur passiv sondern auch angewiesen auf Wegweisung, auf
Vorgabe von Orientierung. Der Er-Ziehende bezieht sich zwar wahrnehmend auf das Kind, weiR dann
aber, wie und wohin es geholt werden muss, weils also, was es wie tun und lernen soll. Das Kind ist
zwar der AnstoR oder Ansatzpunkt einer erzieherischen Handlung, aber Ziel, Inhalt und Methode der
dann folgenden Intervention werden durch den oder die Erwachsenen bestimmt. In diesem Muster
ist die padagogische Arbeit von einem Spannungsfeld zwischen einem Ausgehen vom Kinde einer-
seits und einer Er-Ziehung in die von Erwachsenen bestimmte Richtung gepragt.



Dieses Handlungsmuster wird vor allem in den Geschichten deutlich, die die Kolleginnen tber ihre
Praxis erzdahlen. Man will Bildungsbewegungen der Kinder aufnehmen, sieht sich aber verpflichtet,
dort, wo Kinder sich aus erzieherischer Sicht nicht in die richtige Richtung bewegen, auch (nach) zu-
steuern. Deutlich wird dies zum Beispiel in der Darstellung eines Teams am Thema ,,Gesundheit”:

»dass wir mit den Kindern gemeinsam besprechen was eingekauft wird. Und das soll dann eben unter
dem Aspekt gesund auch sein, also es geht nicht so, dass die Kinder sagen 'Ich méchte das weifSe Brét-
chen und das Nutellabrot haben', 'Wir kaufen Nutella ein und die Kindermilchschnitten', sondern wir
versuchen schon auch bewusst darauf hinzukommen, dass die Kinder auch untereinander eben sagen
'Nee, Nutella ist zwar lecker, aber nicht so gesund' Und dann versuchen die Kinder untereinander sich
eben auch so ein bisschen auszutauschen und dann ist es eben nicht das Schokobrétchen was einge-
kauft wird” (Kita E, FK, S.23).

Hier wird einerseits auf die Kinder eingegangen, in dem mit lhnen besprochen wird was eingekauft
werden soll. Andererseits gibt es jedoch ein Einwirken, das darin besteht, dass erzieherisch vorgege-
ben wird, was gesund ist und damit auch was ,nicht geht” (weilRe Brétchen und Nutella). Das soll je-
doch so geschehen, dass die Kinder moglichst selbststandig das Wissen und die Normen gesunden
Essens untereinander austauschen. Wenn man so will, besteht die Erziehung darin, die Selbsterzie-
hung anzuregen. Obwohl dieses Ziel angestrebt wird, bleibt es dennoch in der Macht der Erziehen-
den zu entscheiden, was gekauft wird und was nicht.

Abbildung 4: Erziehungsmuster im Umgang mit Selbstbildung
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Eine dhnliche padagogische Intervention findet statt, wenn die padagogischen Fachkrafte das Han-
deln eines Kindes beobachten und in irgendeiner Weise (ob durch fachliche Kriterien angeleitet oder
nicht) eine Entwicklungsaufgabe definieren und sie dem Kind oder den Kindern (auf unterschiedlich
fordernde Weise) stellen.

»,Weil ich finde auch, das muss sein. Man muss Kinder so motivieren, dass sie das dann auch mal ... es
gibt z.B. Bastelarbeiten wo wir sagen 'Ok, du kannst dir das liberlegen, aber irgendwann diese Woche
méchte ich auch, dass Du das und das machst' und dann (iberlegen sie und meistens machen sie es
dann sofort und das finde ich genauso wichtig” (Kita E, FK, S.29).

»Ja klar, ich hab auch Kinder die in der Gruppe, die wiirden, wenn es nach denen geht nie eine Schere in
die Hand nehmen und nie mal sich irgendwie i{iben am Schneiden ... das gehért natiirlich auch mit zu
dem tdglichen Ablauf oder zu dem Wochenablauf und das muss natiirlich auch eingebunden werden,
denn dafiir sind wir natiirlich auch da und das fordere ich auch ein, es gibt bei uns in der Gruppe auch
Einheiten wo auch bestimmte Anforderungen gestellt werden, die auch von den Kindern erfiillt werden,
genauso wie es Regeln gibt, das finde ich auch véllig normal, klar die gibt es immer. Die wiirden am
liebsten nur spielen und Gaudi. Natiirlich wird das da eingebaut, da wird auch geliibt zu zéhlen, auch
wenn man keinen Bock hat, denn jeder ist mal mit Tischdienst dran“ (Kita B, FK, S.13).



Solche erzieherischen Interventionen kénnen im Alltag auf der Basis von spontanen Beobachtungen
eingesetzt werden, aber auch in Bezug auf ein systematisches Beobachten, das auch durch selbst er-
arbeitete Kriterien oder vorhandene diagnostische Kategorien angeleitet wird.

»Aber das wird durchgefiihrt an wirklich durchgefiihrten Beobachtungen mit dem Kind. Es ist zum Bei-
spiel eins' Kann es nach Anleitung mit Legosteinen bauen?' Dann ist es wirklich so, dass einer sich mit
dem Kind durchfiihrt und wir uns das dann angucken. Da sind mehrere Sachen, gerade bei der kogniti-
ven Entwicklung die man dann wirklich direkt im direkten Kontakt mit dem Kind macht und dann wirk-
lich guckt, kann es das oder kann es das nicht” (Kita E, FK, S.39).

Erzieherische Interventionen beziehen sich gelegentlich auch auf die kommunikative Vermittlung von
»Regeln” und deren Durchsetzung. Solche Regeln beziehen sich sowohl auf den sozialen Umgang
(siehe Vermittlung von sozialer Kompetenz oben), als auch auf allgemeine Verhaltensregeln und den
Umgang mit Sachen.

»lch finde, wir lassen ja nicht alles frei laufen, sondern wir geben schon einen Rahmen vor. Wir bespre-
chen zwar ... wir besprechen ja hier auch die Regeln, sie diirfen ja jeden Tag alleine rein, sie diirfen alles
machen, sie diirfen blofS nichts zerstéren, sie miissen ihren Arbeitsplatz wieder aufrdumen ... das sind
alles so Regeln, die hier vorher mit den Kindern besprochen werden. Wer sich da nicht dran hdlt, da
werden sogar Sanktionen mit den Kindern besprochen und die Sanktionen die von den Kindern kommen
sind oft viel hdrter, hab ich die Erfahrung gemacht, als die Sanktionen, die ich vielleicht aufstellen wiir-
de in dieser Situation” (Kita E, FK, S.18).

(... die Kindergartenanfinger) die miissen mit ganz anderen Sachen zurechtkommen erst mal. Die
miissen damit zurechtkommen, dass sie auf einmal nicht mehr alleine oder zu zweit oder zu dritt sind,
sondern dass da ne grofie Gruppe ist, dass man sich unterordnen muss, dass man nicht die erste Geige
spielt, dass ehm es Regeln gibt, die befolgt werden und wenn diese Regeln nicht eingehalten werden,
dass es Konsequenzen gibt. Das ist alles Bildung!“ (Kita |, FK, S.3).

Exkurs Bildung und Erziehung Il

,,Bildung“ ist in der Selbstbeschreibung der Kindertageseinrichtungen angekommen. Die padagogischen Fach-
krafte und Leitungen nutzen den Begriff als dominante Beschreibung ihres padagogischen Handelns. Zugespitzt
konnte man formulieren: ,Alles ist jetzt Bildung”n. Auch der Situationsansatz wird unter der Uberschrift Bil-
dung interpretiert.

Der klassische Fachbegriff der "Erziehung" wird von allen untersuchten Leitungen und Teams nur ein einziges
Mal von einer Leiterin im konzeptionellen Sinne verwendet. Sonst dient er nicht dazu, eigene Aufgaben und
Arbeitsweisen normativ zu modellieren oder ihrer Praxis zu beschreiben. Das erstaunt umso mehr, als dass die
Darstellungen der eigenen Arbeit und die Detailberichte Giber den padagogischen Alltag viel starker von Hand-
lungsweisen bestimmt sind, die man fachlich als Erziehung bestimmen miisste, als von Handlungsformen, die
als erzieherische Bildungsbegleitung gekennzeichnet werden konnten.

Das Problem des Verschwindens einer Konzipierung und Reflexion padagogischer Praxis im Blick auf den Erzie-
hungsbegriff hat besonders Michael Winkler problematisiert. In Texten mit Titeln wie "Bildung mag zwar die
Antwort sein — das Problem aber ist Erziehung" (Winter 2006b) oder "Keine Bildung ohne Erziehung!? Uber ei-
nige Schwierigkeiten mit Erziehung” (Winkler 2008) kritisiert er, dass der Begriff der Bildung zunehmend
,hochgradig trivialisiert gebraucht” (Winkler 2006b, S. 184) wiirde, seine theoretische Differenziertheit verlo-
ren ginge und er entgegen seiner klassischen Konzipierung vom Neuhumanismus bis zur kritischen Theorie um-
gedeutet wiirde ,,zur Etablierung neuer, zynischer Kontrollstrukturen in einer unsicher gewordenen Gesell-
schaft” (a.a.0. S. 94). Damit einher ginge eine Vernachlassigung des 6ffentlichen Diskurses und der konzeptio-

' Das ist sicherlich einerseits das Ergebnis einer Befragung, die sich auf die Umsetzung von Bildungsleitlinien richtet. Es verwundert zu-
nachst nicht, dass in einer Untersuchung zu den Bildungsleitlinien, die von dem Ministerium finanziert wird das selbst die Bildungsleitlinien
herausgegeben hat, die Befragten ihre Praxis als ,,Bildung” darstellen. Dennoch sind wir der Meinung, dass dieses Wording nicht aus-
schlieRlich auf Versuche zurlckzufiihren ist, die unterstellten Wiinsche des Ministeriums und der Evaluatoren zu befriedigen. Denn dazu ist
die Verwendung des Begriffs zu durchgangig und reicht vom Beginn der Interviews und Gesprache bis zu deren Ende, wird auch ohne spezi-
fische Interviewfragen als konzeptioneller Begriff verwendet.



nellen Ausrichtung an Erziehung, die aller Bildung vorausgehe. Fiir Winkler ist Sozialpddagogik "eine der Schlis-
selinstanzen, um Erziehung auch unter Bedingungen sozialer und kultureller Prekaritat sicherzustellen und da-
mit (iberhaupt erst die Voraussetzung von Bildungsprozessen zu bewahren” (a.a.0., S. 199). Mit Voraussetzung
meinte er nun nicht ein zeitliches Vorausgehen (erst Erziehung und dann Bildung), sondern eher eine grundle-
gende erzieherische Sorge und sichernde Rahmengebung, auf deren Basis sich das selbsttatige Subjekt (das
Kind) in Kooperation mit dem Erziehenden die Welt, als Kultur und Gesellschaft aneignen kann. So stehen Er-
ziehung (wenn man so will gleichzeitig) als Handeln der Erziehenden und Bildung als Tatigkeit des Kindes in ei-
nem triadischem Zusammenhang, also einem Dreieck von selbsttatiger Aneignung durch das Kind (Bildung) (1)
und einer sorgenden/sichernden und herausfordernden Unterstitzung des Aneignungshandelns durch den Er-
ziehenden (2), der auf die Kultur und Gesellschaft (3) ,,zeigt” (sie prasentiert und reprasentiert) und so eine ko-
operierende gemeinsame Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen-kulturellen Wirklichkeit entsteht. Zur
Erziehung gehoren also immer die Gewahrleistung von Sicherheit und Geborgenheit (Sorge), die Schaffung von
Erfahrungsrdumen, in denen die Kinder Anregung und Orientierung finden und ein Zeigen von Werten, Normen
bis hin zu Benimmregeln und Techniken der Lebensbewaltigung. Eine solche ErschlieBung von Kultur und Ge-
sellschaft, kann aber immer nur mit den Kindern gemeinsam geschehen, also kénnen ,, die Kinder dabei von
uns tatsachlich nur begleitet und unterstitzt werden” (Winkler 2008, S. 66). Solche Erziehung ruht darauf, dass
die Erzieher sich authentisch als Person einbringen und ,,sich die Beteiligten gegenseitig achten, in ihrem Tun
und ihren Leistungen anerkennen (a.a.0., S. 68). Erziehung habe ,im Gestus der Sorge kontinuierlich schiit-
zende Rahmenbedingungen zu schaffen, in welchen Subjekte ihre Entwicklungsarbeit bewaltigen kénnen”
(Winkler 2006b, S. 193), also sich bilden kénnen.

Folgt man diesem Erziehungsbegriff, ist er in den Selbstbeschreibungen der padagogischen Fachkrafte und Lei-
tungen durchaus zu erkennen: in sicheren Beziehungen wollen sie eine Basis legen fiir eine individuelle und
gemeinsame Aneignung von Kultur und Gesellschaft. Sie ,,zeigen” auf Kultur und wollen Sprachfahigkeit und so-
ziale Regeln vermitteln und dabei und damit die selbsttatige Aneignung des Kindes/der Kinder aufgreifen und
aktivieren.

Fasst man die (allerdings nur implizite) Erziehungskonzeption der padagogischen Fachkrafte und Leitungen der
untersuchten Kindertageseinrichtungen zusammen, entsteht ein polarer Zusammenhang: auf der einen Seite
steht die Forderung und Begleitung der selbsttatigen Aneignung des Kindes, also die Forderung von Selbstbil-
dung. Deutlich wird das an der Orientierung am Individuum (das Kind im Mittelpunkt), an der Wahrnehmung
der Themen und Bildungsbewegungen der Kinder und einem ,, abholenden” Eingehen darauf sowie einer prin-
zipiellen Bejahung der Bildungsidee.

Auf der anderen Polseite steht das erzieherische Zeigen von und Einflihren in Kultur und Gesellschaft, als Ver-
mittlung von grundsatzlichen Fahigkeiten (etwa motorischer, sprachlicher und sozialer Kompetenzen bis hin zu
Schulfahigkeit), kulturellen Handlungsweisen, Werten und Normen. Dazu gehoért die Anregung von Aneig-
nungsprozessen durch bildungsbegleitende und bildungsherausfordernde Angebote, bis hin zur Vorgabe von
Inhalten und Arbeitsweisen (Projekten) , vorbereiteter Lernarrangements und schlielich auch dem Versuch
der Fuhrung kindlicher Aneignung in eine bestimmte , richtige Richtung” und zur Not die Androhung und Um-
setzung von , Konsequenzen®”.

Erziehung in diesem polaren Zusammenhang beruht dabei auf einer durchgangigen Basis, namlich der Gewahr
und Gewahrleistung von vertrauten Beziehungen (Bindung), Firsorglichkeit und Schutz.

Wie Winkler zeigt, gehoren all diese Aspekte von der Bildungsbegleitung, tiber die sichernde Bindung und die
Bereitstellung von Bildungsanregungen und Herausforderungen, bis zum Prasentieren und Repradsentieren von
Kultur und Gesellschaft zum Erziehungshandeln.

Die untersuchten Kindertageseinrichtungen und ihre Teams unterscheiden sich nun, je nachdem, wie
sehr sie diesen Gesamtzusammenhang des Kontinuums von Erziehung prozesshaft-flexibel und ganz-
heitlich ,bespielen” und/oder sich schwerpunktmaRig (bis hin zur Starre) an einer bestimmten kon-
zeptionellen Stelle verorten. Nur zwei der Einrichtungen kdénnen relativ eindeutig in ihren konzeptu-
ellen Orientierungen positioniert werden: eine (sehr kleine) Einrichtung tendiert deutlich zum
Schwerpunkt einer Begleitung von Bildung (ohne jedoch Herausforderung von Bildung und zeigen
von Kultur und Gesellschaft zu vernachlassigen) und eine andere Einrichtung positioniert sich weit



gehend im Pol der Einfliihrung in Gesellschaft, indem der Kindertageseinrichtung Erziehung sowie die
Aufgabe der Schulvorbereitung zugewiesen wird, in der also statt Bildung eigentlich (frihe) Ausbil-
dung betrieben werden soll.

Obwohl der GroRteil der Einrichtungen mit ihrer Kindzentrierung und Bildungsrhetorik durchaus den
Pol der Bildungsbegleitung thematisiert, zeigt sich doch insgesamt eine Dominanz der Orientierung
an einer erzieherischen Einflihrung in und Vorbereitung auf (angemessenes und erfolgreiches) Han-
deln in Kultur und Gesellschaft. Diese Erziehung ist durchaus durch einen anerkennenden Respekt
vor der eigenstandigen Personlichkeit des Kindes gekennzeichnet, aber auch gepragt davon, dass
letztlich die Fachkrafte Inhalt, Richtung und Formen der Erziehung bestimmen. Sie tun das, indem sie
das Handeln oder die Themen des Kindes aufgreifen und es in die von ihnen bestimmte Richtung fiih-
ren (,Abholen”), indem sie Inhalte und Arbeitsweisen bestimmen, mit denen sie die Bildung des Kin-
des unterstltzen und herausfordern (Angebote) oder seinen Lernprozess vororganisieren und domi-
nieren (Projekte), bis hin zur Abarbeitung der Bildungsbereiche als Curriculum und einer Schwer-
punktsetzung auf Schulvorbereitung. Die padagogischen Fachkrafte begreifen sich im Wesentlichen
als Erzieher im Sinne einer Akkulturierung der Kinder und weniger als Bildungsbegleiter. In diesem
Sinne kdnnte man sagen, ihr Credo lautet: Erzieher miissen erziehen! (Auch wenn sie es formulieren
als ,,Wir machen alle Bildung“).

— Resiimee

Will man die Frage beantworten, wie das Verhaltnis der empirisch auffindbaren konzeptionellen Ori-
entierung der befragten Einrichtungen in Bezug auf das Bildungskonzept der Leitlinien beschaffen ist,
kann man feststellen, dass zwar die Bildungsbegrifflichkeit dominant geworden ist, aber Erziehung im
Sinne der Vermittlung der Dinge, die den Erwachsenen wichtig sind (vgl. Knauer/Hansen 2008, S. 13)
die alltagliche Praxis viel starker bestimmt als eine Bildungsbegleitung. Nun hatten die Bildungsleitli-
nien selbst mit ihrer Bestimmung des Verhaltnisses von Bildung und Erziehung deren untrennbaren
Zusammenhang in einem herausgehobenen Exkurs noch einmal klargestellt. Allerdings versuchen sie
zumindest in ihrer konzeptionellen Grundorientierung (vgl. Knauer/Hansen 2008, S. 5-15) die erzie-
herische Aufgabe der Begleitung und Unterstiitzung kindlicher Selbstbildung stark zu machen, be-
sonders gegen ein Verstandnis von Elementarpaddagogik als gesellschaftliche Anpassung, friiher Leis-
tungserbringung oder Leistungserzwingung und Schulvorbereitung.

Wenn auch in der qualitativen Untersuchung deutlich wird, dass die beteiligten Kindertageseinrich-
tungen kaum einer solchen Linie der Produktion der ,,Ressource Bildung” im Sinne einer primaren
Ausbildungslogik folgen, so bleibt doch auch die Orientierung an der Begleitung von Selbstbildung in
den Interviews eher schwach gegentiiber einer Dominanz von Erziehung als Vermittlung gesellschaft-
lich relevanter Sprach- und Sozialfahigkeiten, als Akkulturation in gesellschaftliche Normen und Wer-
te und kulturellen Handlungspraxen.

Erziehung gehort (wie es auch die Leitlinien vertreten) unbedingt zur padagogischen Aufgabe von
Kindertageseinrichtungen; es fragt sich allerdings ob und wie diese letztendlich darauf hinarbeiten,
die Idee von Bildung als einer selbsttatigen und auf Selbstbestimmung zielenden Aneignung des Sub-
jekts gerade durch eine sich kritisch reflektierende Erziehung aufrecht zu erhalten, oder wie Winkler
schreibt, ob eine solche Sozialpdadagogik ,, den Erziehungssachverhalt aufnimmt, um ihn aufzuheben”
(Winkler 2006, S. 199) — eben indem selbstreflexiv und selbstkritisch zwischen Erziehung und Bildung
unterschieden wird und so Selbstbildung vermehrt eré6ffnet werden kann. Das tendenzielle Ver-
schwinden eines fachlich differenzierten Begriffs von Erziehung und die Selbstreflexion der eigenen
padagogischen Aufgabe mithilfe dieses Begriffes, birgt die Gefahr, dass sich in der allumfassenden
Diffusitat des Bildungsbegriffes nicht mehr genau erkennen lasst, wo und wie man genau Selbstbil-
dung begleitet und wo und wie man Erziehung, als deren parallele Herausforderung, Erweiterung
und Unterstitzung gestalten konnte. Ohne dass eine fachliche Selbstverstandigung tber kldarende



Begriffe stattfindet, setzt sich zu leicht durch, was organisationell machbar und gegeniber den Au-
Renanforderungen als Leistungsnachweis legitimierter erscheint.

Die gesellschaftliche Debatte um friihe Bildung und mit ihr auch die Bildungsleitlinien haben sicher-
lich bewirkt, dass dieser Begriff in die fachliche Konzeptbildung und Selbstbeschreibung eingegangen
ist und damit auch die grundsatzliche Position einer Kindzentrierung oder Subjektorientierung Raum
gewonnen hat. Durch die Uberlagerung eines kritisch differenzierten Erziehungsbegriffes und eines
darin fundierten erzieherischen Selbstverstandnisses mit einem , (iberbreiten” Bildungskonzept wird
jedoch die fachliche Konstruktion des komplexen Zusammenhanges zwischen kindlicher Selbstbil-
dung und Erziehung, die die Voraussetzungen fiir solche Bildung sichert und sie konstruktiv heraus-
fordert, unklarer. Und ausgerechnet in dieser Situation, in der die Kindertageseinrichtungen mit viel-
faltigsten und auch in sich widerspriichlichen gesellschaftlichen Anforderungen tiberhduft werden, ist
eine Unklarheit der fachlichen Konzipierung des Verhaltnisses von Selbstbildung und Erziehung ris-
kant. Das Risiko besteht darin, die Anforderungen nicht mehr unterscheiden und bewerten zu kon-
nen und damit die eigene Profilbildung und konzeptionelle Orientierung zur Gestaltung der eigenen
Praxis zu verlieren. Das kann einerseits zu einer erhéhten Stressentwicklung und andererseits zu
Durchsetzung unterschwelliger Padagogik fiihren, die sich gesellschaftlich machtvollen Diskursen an-
passen und nicht mehr fachlich kritisch tberpriift und tGbersetzt werden kann.



2. Zum Allgemeinen Umgang mit den Bildungsleitlinien

In den qualitativ untersuchten Kindertageseinrichtungen waren die Bildungsleitlinien — wenn auch in
unterschiedlichem MalR — bekannt. Sowohl die padagogischen Fachkrafte als auch die Leitungen
konnten nachvollziehbar darlegen, wie sie die Bildungsleitlinien interpretieren und wie sie ihre pada-
gogische Arbeit beeinflusst haben. Die Bildungsleitlinien sind aber nach wie vor ein fachinternes Ver-
standigungspapier. Sowohl die Mitter und Vater als auch die Kooperationspartner kannten die Bil-
dungsleitlinien nicht oder nur wenig.

Die folgenden Aussagen Uber das Verhaltnis zu und zum Umgang mit den Bildungsleitlinien in den
Einrichtungen basieren daher vor allem auf den Gruppendiskussionen mit den Fachkrafteteams und
den Interviews mit den Leitungen. Auffallig ist dabei, dass die Aussagen nicht eindeutig sind, sondern
dass sich der Umgang mit den Bildungsleitlinien an verschiedenen Stellen wie ein Handlungsprozess
zwischen zwei Polen darstellt. So lassen sich auch innerhalb einer Einrichtung verschiedene Positio-
nen nebeneinander finden.

Im Folgenden wird zunachst die allgemeine Bedeutung der Leitlinien herausgearbeitet, um anschlie-
Rend spezifische Aspekte in der Umsetzung der Leitlinien zu beleuchten:

= Bildungsleitlinien als bekannte Herausforderung

= vom Schock liber die Suche nach Bekanntem zur Aneignung der Bildungsleitlinien
= Zwischen Abwehr und reflektierter Aneignung

= Zwischen Unterstitzung und Druck

— Bildungsleitlinien als bekannte Herausforderung

Die Bildungsleitlinien haben die Kindertageseinrichtungen erreicht — auch in ihren inhaltlichen Anfor-
derungen. In den Gesprachen mit den Fachkraften (Teams und Leitungen) wird deutlich, dass die Bil-
dungsleitlinien als fachliche Anforderungen an die padagogische Arbeit verstanden werden, zu denen
man sich mehr oder weniger stark positionieren muss. Damit kann man (zumindest in den qualitativ
untersuchten Kindertageseinrichtungen) von einem Erfolg der Einfiihrung der Bildungsleitlinien spre-
chen.

Die Auseinandersetzung mit den Bildungsleitlinien wurde von den padagogischen Fachkraften als ein
Prozess beschrieben, in dem es unterschiedliche Phasen gab und der unterschiedlich gestaltet wurde.

— Vom Schock iiber die Suche nach Bekanntem zur Aneignung der Bildungsleitlinien

Die Einfliihrung der Bildungsleitlinien wurde von vielen Kita-Teams und Leitungen zunachst als ein
mehr oder weniger intensiver ,Schock” bezeichnet. Pddagogische Fachkrafte und Leitungen wurden
durch die Bildungsleitlinien mit Anforderungen konfrontiert, die sie mit ihrer bisherigen padagogi-
schen Praxis in Verbindung bringen mussten. Die Systematisierung padagogischer Anforderungen in
den Leitlinien wurde von vielen zunéachst als fremd und Belastung erlebt:

»Am Anfang als das kam, da dachte man ,0h Gott, was wird einem jetzt hier auferlegt ... aufgebiirdet,
das sollst du alles tun und dokumentieren und Hiiilfeee!” (Kita H, FK, S.30).

Viele padagogische Fachkrafte priften die Bildungsleitlinien nach der Veroffentlichung zunachst ein-
mal auf Bekanntes — ,Was kommt uns bekannt vor? Was machen wir schon?” Dies ist zunachst ein
nachvollziehbares und sinnvolles Vorgehen bei neuen Anforderungen — zumal die Bildungsleitlinien
den Anspruch haben, an den frithpadagogischen Diskurs und z.B. den Situationsansatz anzuknipfen.



,Wer den Situationsansatz verniinftig lebt, muss sich vor den Bildungsleitlinien nicht verstecken!” (Kita
E, L, S.14).

In diesem Prozess gelang es den padagogischen Fachkraften haufig, ,Bekanntes” wieder zu entde-
cken und so Verbindungen zu der padagogischen Praxis in der Einrichtung zu ziehen. Beim Lesen der
Bildungsleitlinien wurde gemerkt,

,dass man eben vieles auch schon automatisch macht“(Kita H, FK, S.30). ,,Das machen wir eigentlich
so, im Grofsen und Ganzen kommen wir da ganz gut bei weg” (Kita G, FK, S.28).

Dieses Wiedererkennen ermoglichte es den Teams, Verbindungen zur eigenen padagogischen Arbeit
herzustellen und diese in Bezug auf die Anforderungen der Bildungsleitlinien weiterzuentwickeln.
Dieser Prozess lasst sich als ein ,,Aneignungsprozess” des Bildungskonzepts der Bildungsleitlinien
durch die padagogischen Fachkrafte bezeichnen.

— 2Zwischen reflexiver Aneignung und Abwehr

Andererseits kann aber auch das Aneignungsmuster der Suche nach dem Bekannten dazu fiihren,
dass man die Auseinandersetzung mit dem Neuen abwehrt. Haufiger finden sich in den Interviews
Satze wie: ,,Das machen wir ohnehin schon alles. Die Bildungsleitlinien sind eigentlich nichts Neues”.
Diese Aussage kann unterschiedlich interpretiert werden: als Muster der Abwehr (Wir machen doch
schon alles, und deshalb missen wir unsere Arbeit nicht verandern.) oder als Muster der Bereitschaft
zur reflexiven Aneignung (Wir sehen, dass wir bei der Umsetzung der Bildungsleitlinien an Bekanntes
in unserer Arbeit anknlpfen kénnen, nutzen sie aber auch, um unsere Arbeit weiter zu entwickeln).

= ,Das machen wir schon alles” als Muster der Abwehr der reflexiven Anforderungen der Bil-
dungsleitlinien

In den Interviews wurden zwei Formen der Abwehr der Bildungsleitlinien deutlich, die im Folgenden
mit ,,Das machen wir alles schon.” bzw. mit ,Mit diesen Kindern geht das nicht.” beschrieben wer-
den.

Betrachtet man das Muster ,,Das machen wir alles schon” als eine Abwehr, so kann man annehmen,
dass sich die padagogischen Fachkrafte damit der Anforderung entledigen, sich mit den Leitlinien dif-
ferenziert auseinander zu setzen und die eigene Arbeit zu prifen und ggf. zu verandern. Die eigene
Praxis — so unterstellt diese Behauptung — entspricht den Anforderungen und die Bildungsleitlinien
werden vor allem als Bestdtigung des eigenen Handelns interpretiert, das dann wie gehabt fortge-
flihrt werden kann. Ist der Satz als Abwehr gemeint, so hat die Einfihrung der Bildungsleitlinien im
Alltag zu keinen groReren Entwicklungen gefiihrt. Zu diesem Muster gehort auch, dass ,das was man
schon macht” als sinnvolle Umsetzung der Bildungsleitlinien interpretiert wird, und das was im Ver-
gleich dazu neu ist, als nicht umsetzbar empfunden wird (z.B. Dokumentation oder Projektarbeit),
woflir dann wiederum haufiger die Rahmenbedingungen (zu wenig Zeit, zu groRe Gruppen) verant-
wortlich gemacht werden.

LAlso ich denk auch, dass es, die Leitlinien eigentlich nichts Neues sind. So das ist einfach nochmal ne
Zusammenfassung dessen ..., wir haben jetzt ganz viel natiirlich mit Naturwissenschaft und so, das
gab’s friiher ja nicht, dass wir da eben so kleine Experimente machen und so, das wurde friiher nicht so
viel gemacht wie jetzt, sodass man eben sagt so, ja, das hat man stérker im Fokus denk ich, dass wir
da uns auch so Dinge Uberlegen, wie im Winter eben Eiskerzen zu machen oder mal n Gummibdrchen
aufquellen zu lassen oder so. Gab's friiher auch, aber es war in den Uberlegungen nicht so sehr drin,
sodass man heute doch stdrker, natiirlich haben wir da auch Hefeteig gemacht oder was auch immer,
blof3 ich denke, dass es noch stérker im Kopf ist, das ist jetzt wirklich mal so’n Experiment da oder wir



lassen die mit Wasser spielen im Sommer oder was auch immer, dass da eben ganz viel mehr auch an
Anregungen gemacht wird“ (Kita F, FK, S.12).

,Insgesamt sind die Leitlinien doch eh ja eigentlich nur'n Widerspiegeln unserer sowieso alltdglichen
Arbeit” (Kita F, FK, S.12/13).

= ,Was konnen wir weiter entwickeln?“ als Muster reflexiver Aneignung der Bildungsleitlinien

Die Einrichtungen, die sich reflexiv mit den Leitlinien auseinandergesetzt haben, blieben nicht dabei
stehen die Bildungsleitlinien entlang ihrer eigenen Praxis zu interpretieren. Eine Qualitdtsentwicklung
wird nur dann moglich, wenn die Teams auch ihre Praxis entlang der Bildungsleitlinien interpretieren
und sicher so mithilfe der Bildungsleitlinien einen neuen Blick auf die Praxis erringen. Dieses findet
dann statt, wenn die Leitlinien zu einer ,Reflexion der Praxis” dienen und von den paddagogischen
Fachkraften dazu genutzt werden, ihr Handeln neu zu interpretieren und in Richtung Bildungsqualitat
weiter zu entwickeln.

Auch zu einer solchen reflexiven Nutzung der Leitlinien findet man in den Interviews Hinweise. Bei-
spiele dafiir sind:

svielleicht, dass es einem bewusster ist was, wie soll ich das sagen, was mach ich und warum mach ich
das, aber viele Sachen hat man schon immer so gemacht, aber es macht schon, dass man mehr driiber
nachdenkt, was man noch machen kénnte in den verschiedenen Bereichen. (...) Irgendwie hat man da-
mit dem Ganzen was man vorher in seiner Arbeit getan hat, irgendwie Struktur gegeben” (Kita C, FK, S.
15).

LAlso es gab zwei, drei, fiinf Dinge mit denen mussten wir uns auch auseinandersetzen, ganz klar. Das
Thema nachhaltige Entwicklung, mit dem wir uns ja jetzt gerade auch noch sehr intensiv beschdftigen,
das Thema Gender, was einfach bewusstmachend, ist. Also ich denke fiir uns hier war es sehr gut, sich
alles nochmal bewusst zu machen, nochmal in die Tiefe gehen. Und zwischendurch das also jetzt viel-
leicht auch nochmal als Ansporn zu nehmen, sich die (Bildungsleitlinien) nochmal anzugucken .... Ja.
vertiefend eigentlich...” (Kita E, L, S. 13/20).

»L: (die Bildungsleitlinien sind) fiir mich als Leitung ne Unterstiitzung, um mit den Mitarbeitern ins Ge-
sprdch zu kommen und man hat viele Punkte, (iber die man nochmal sprechen kann, wo man so’n Bil-
dungsverstdndnis nochmal abgleichen kann so. (...) Also es ist n guter Rahmen, um damit zu arbeiten so
finde ich. Es ist jetzt eben auch n guter Leitfaden so, um ja Konzeptionsgesprdche zu fiihren und unsere
Arbeit zu reflektieren auch. I: Und so allgemein, welche Rolle spielen die Leitlinien in der Orientierung
lhres alltdglichen fachlichen Handelns? L: Erst mal lduft’s automatisch ab, ich hab nicht die Bildungs-
leitlinien im Kopf und handel dann, sondern ich handel und beim Reflektieren merke ich irgendwie
"Aha, das waren jetzt die Bereiche und da ist das noch mit drin" und halt als Grundlage fiir die Konzep-
tion spielt das ne grofie Rolle. Und das find ich auch gut, dass da wirklich dann alle Bereiche bedacht
werden...” (Kita F, L, S.3/42).

,Und das wir teilweise wirklich sagen 'Mensch, das machen wir schon' und vielleicht miissen wir das fiir
uns einfach auch nochmal besser préisentieren, auch fiir Eltern nochmal besser prdsentieren und da ha-
ben wir auch viele viele Teamfortbildungen auch verbracht, um nochmal zu gucken, was machen wir im
konkreten oder wo finden wir das auch in den Bildungsleitlinien wieder?” (Kita E, FK, S.40/41).

, -.. flir mich sind es (die Bildungsleitlinien) schon 'n Stiick weit immer wieder Orientierung und fiir Lei-
tung macht es das letztendlich auch einfacher, 'n Stiick weit zu sagen: ,Mensch da gibt's was, wir miis-
sen da driiber, wir miissen da ran, wir miissen uns mit dem Thema mal auseinandersetzten.” Muss ja
nicht immer das Gesamtpaket sein, wdr ja auch Schwachsinn, aber immer mal wieder Teilbereiche und
zu gucken, wie wo stehen wir da. Von daher gut” (Kita A, L, S. 17/41).



In diesen Zitaten, wird das Muster ,Die Bildungsleitlinien formulieren das, was wir ohnehin immer
schon machen” kombiniert mit einer Nutzung der Bildungsleitlinien flir eine fachliche Reflexion und
Weiterentwicklung. Die Bildungsleitlinien werden gleichzeitig als Bestatigung und erweiternde Anre-
gung der eigenen Praxis gelesen. Diese Haltungen zu den Bildungsleitlinien lassen sich interpretieren
in Bezug auf grundsatzliche Muster des Umgangs mit Umwelteinflissen, die Piaget mit den Begriffen
,Assimilation” und ,,Akkommodation” beschrieben hat. Assimilation meint das Zuordnen einer (neu-
en) Wahrnehmung zu einem (bereits vorhandenen) Wahrnehmungsschema — in diesem Fall wére das
die Suche: wo passen die Anforderungen der Bildungsleitlinien zu dem, was wir immer schon so ge-
macht haben? Wenn eine Wahrnehmung aber nicht mehr ohne Weiteres in die bestehenden Sche-
mata eingeordnet werden kann (Assimilation), modifiziert das Individuum bestehende Schemata o-
der schafft neue, passt also seine inneren Konstruktionen an die sich verandernde AulRenwelt an (Ak-
kommodation). In Bezug auf die Bildungsleitlinien bedeutet dies: die padagogischen Fachkrafte ver-
andern ihre Praxis in Bezug auf das Konzept der Bildungsleitlinien. Piaget geht davon aus, dass ein
Gleichgewicht zwischen den beiden Prozessen fiir eine konstruktive Entwicklung (des Kindes) férder-
lich ist.

Auch in den Haltungen zu den Bildungsleitlinien lassen sich innerhalb der Kindertageseinrichtungen
flieRende Uberginge finden; manchmal bestehen auch beide Aussagen sowohl bei den pidagogi-
schen Fachkréaften als auch den Kita-Leitungen nebeneinander: ein assimilierender und ein akkom-
modierender Umgang mit den Leitlinien sind miteinander verbunden. Versucht man jedoch die
Gleichgewichtigkeit der beiden Muster zu analysieren, kann in einer vorsichtigen Quantifizierung ge-
sagt werden, dass das Assimilierungsmuster liberwiegt. Viel haufiger finden sich Aussagen, die die
Leitlinien als eine Reformulierung der ohnehin geleisteten Praxis interpretieren als solche, die sie als
Anstol einer zwanglosen fachlichen Selbstreflexion und Innovation verstehen.

— Zwischen Unterstiitzung und Druck

Die Bildungsleitlinien werden von den Fachkréften sowohl als Chance und Unterstltzung (positiv) als
auch als Druck und Risiko (negativ) bewertet. Im Folgenden werden diese beiden Aspekte ndher be-
leuchtet.

= Unterstitzung

Die Bildungsleitlinien werden von padagogischen Fachkraften und Leitungen als begriffliche Klarung
der bisherigen padagogischen Praxis verstanden. Sie fassen die padagogische Arbeit unter dem As-
pekt von Bildung zusammen. Die Bildungsleitlinien dienen so als konzeptionelle Rahmung des fachli-
chen Handelns. Damit kdnnen sie auch genutzt werden, um die professionelle Leistung der padagogi-
schen Fachkrafte nach auRen zu dokumentieren. Die Leitlinien werden so auch zu einem Instrument
der Anerkennung als Profession, der Klarung des fachlichen Selbstverstandnisses und der (Selbst-
)Darstellung von gesellschaftlicher Bedeutung der Kita-Bildungsarbeit und der Leistung der padagogi-
schen Fachkrafte.

»Man hat ja immer schon Bildung gemacht, nur es wurde nicht so jetzt direkt so benannt” (Kita |, L,
S.4).

»Was ist die Kernaussage der Bildungsleitlinien? , E: Kinder werden nicht geparkt und Erzieher spielen
nicht nur” (Kita G, FK, S.28/44).

»Die Bildungsleitlinien geben im Endeffekt ein Grundkonstrukt dafiir: weg von dem Behdiiten des Kindes
hin zu einer Bildung. Der Ort Kindergarten ist nicht mehr die Verwahrstation von Kindern, wo sie im

Prinzip nur noch bespafSt und bespielt werden, sondern es passiert dort Bildung...” (Kita H, L, S. 8).

,Um mal den Leuten klar zu machen, dass wir hier nicht nur Kaffee trinken, sondern wir verpulen den
Kindern hier auch noch ein bisschen Wissen und dies und jenes ...” (Kita B, FK, S. 16/28).
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,(Die Bildungsleitlinien sind) auf jeden Fall ein sehr wertvolles Arbeitsmaterial fiir uns als Erzieher fiir
unser tdgliches tun. Z: Ja und vieles was man eigentlich schon umgesetzt hat, was einem aber irgend-
wie nochmal deutlich gemacht wird, was das eigentlich auch bedeutet und bringt, so“ (Kita, FK, S.
45/28).

. Wir haben immer viel von unserer Arbeit gesprochen, aber es war nie war was Schriftliches doku-
mentiert worden, was bedeutet unsere Arbeit, wie arbeiten wir mit den Kindern und dann ist es endlich
mal nieder geschrieben worden...” (Kita A , FK, S.5/4).

= Druck

Die Bildungsleitlinien erscheinen vielen Gesprachspartner/innen aber auch als Zusatzprogramm, das
Druck erzeugt.

»Es sollte mir eine Hilfe sein, das wdr sinnvoll, kein Zusatzprogramm was wir auch noch erfiillen miis-
sen”(Kita B, FK, S.36).

,~Am Anfang als das kam, da dachte man 'Oh Gott, was wird einem jetzt hier auferlegt ... aufgebiirdet,
das sollst du alles tun und dokumentieren und Hiiilfeee.'” (Kita H, FK, S. 30/7).

LAls damals die Bildungsleitlinien kamen, hat glaube ich, haben viele von uns gedacht da kommt etwas
und das kénnen wir nie schaffen und wenn man nachher geguckt hat im Alltag wie viele Dinge, wenn
man die Kinder begleitet, ja einfach im tdglichen Miteinander passieren, dass dann diese Panik nicht
mehr so nétig war, die am Anfang gefahren wurde” (Kita C, FK, S. 3/3).

,(-..) als die Bildungsleitlinien aufkamen, dass viel Unsicherheit damit verbunden worden ist, es ist so
das Gefiihl entstanden, als ob man vorher so gar keine Bildung in den Einrichtungen gemacht hat” (Kita
A, FK, S. 4/42).

»Naja ne, es gibt immer so’n, bei mir ist es jedenfalls so, dass ich immer denke, du miisstest noch n
bisschen mehr machen und noch mehr machen, also da entsteht schon so’n bisschen Druck, ne, dass
man dann auch, wenn man das stdndig dokumentieren muss oder so, dass man da dann denkt "Och,
jetzt hast du da noch und kénntest du hier noch was?“ (Kita F, FK, S.15).

Der Druck entsteht einerseits durch Anforderungen, die als neu empfunden werden (Wir missen
jetzt die Bildungsbereiche abarbeiten, wir miissen zusatzlich dokumentieren, etc.), andererseits
durch das Gefiihl, durch die Bildungsleitlinien von aul’en vorgegebene Qualitatsstandards erfiillen zu
mussen.

In den Riickmeldungen der padagogischen Fachkrafte und Leitungen lassen sich zwei Bewaltigungs-
weisen des Druckgefiihls erkennen: zum einen wird der Druck gemindert, indem man das neue assi-
miliert (,, Wir machen das ohnehin schon”) und zum andern in dem man die Anforderungen abarbei-
tet, zum Beispiel durch Fortbildungen, Teambesprechungen, Zustandigkeiten von einzelnen Fachkraf-
ten fur Bildungsbereiche, Umsetzung in Projekte usw. und so die Bildungsleitlinien auch zum Anlass
von fachlicher Weiterentwicklung nutzt.

— Resiimee

Die Bildungsleitlinien sind in den untersuchten Kindertageseinrichtungen angekommen und haben
Spuren hinterlassen. Sie sind den Leitungen und padagogischen Fachkraften bekannt und haben Ein-
fluss auf ihr padagogisches Handeln, zum Beispiel durch eine Verbegrifflichung von Praxis, die die Bil-
dungsleitlinien leisten. Durch sie werden neue Fachbegriffe in die Selbstverstandigung der padagogi-



schen Fachkrafte aufgenommen; das gilt besonders fiir den Begriff der ,,Bildung”. Ebenfalls werden
die Bildungsleitlinien als hilfreich und nitzlich gesehen, um die Professionalitdt der padagogischen
Fachkrafte und ihre berufliche Leistung darzustellen und ebenso, um die gesellschaftliche Bedeutung
von frither Bildung in Offentlichkeit und Politik zu transportieren. Inwiefern die Bildungsleitlinien al-
lerdings zu einer Reflexion oder gar Weiterentwicklung der padagogischen Praxis genutzt werden, ist
sehr unterschiedlich. Die Spannbreite reicht hier von , Bestatigung der eigenen Arbeit” (unabhangig
davon, ob die eigene Arbeit den Anforderungen der Bildungsleitlinien entspricht) und , Reflexive Nut-
zung und Anregung zur Neuorientierung”.



3. Zur Bedeutung der Bildungsbereiche

Die Bildungsbereiche spielen in der Rezeption der Bildungsleitlinien durch die padagogischen Fach-
krafte eine spezifische, haufig dominante Rolle. In den Bildungsleitlinien selbst sind sie als Themen
beschrieben, denen Kinder bei der Entdeckung der Welt begegnen und dienen einzig den padagogi-
schen Fachkraften zur Reflexion ihrer Beobachtungen und ihres padagogischen Handelns. In den qua-
litativen Erhebungen werden die Bildungsbereiche von den padagogischen Fachkraften und Leitun-
gen dagegen immer wieder als zentrales Moment der Bildungsleitlinien dargestellt, die es als Themen
vor allem auch aktiv zu bedienen gilt.

Insgesamt wird deutlich, dass die Bildungsbereiche ein Element der Bildungsleitlinien darstellen, das
in den Einrichtungen Druck erzeugt hat. Das hdangt vermutlich auch damit zusammen, dass die Kin-
dertageseinrichtungen Uber die Orientierung am Situationsansatz lange Zeit vor allem soziale Lernzie-
le in den Mittelpunkt stellten und die breite Beschreibung der Themen denen Kinder in der Welt be-
gegnen in den Bildungsbereichen fiir die padagogischen Fachkrafte neu war. So gerieten lber die Bil-
dungsbereiche auch Themen in den Fokus, die zuvor keine eindeutige Rolle in der padagogischen Ar-
beit spielten, wie naturwissenschaftliches Experimentieren (vgl. die Einrichtung Kita F).

In der Interpretation der Bedeutung der Bildungsbereiche in der Bildungsarbeit lassen sich in der
qualitativen Erhebung zwei Hauptmuster unterscheiden: In Abhangigkeit vom Bildungsverstandnis
dienen die Bildungsbereiche einerseits als Hintergrund fiir die Reflexion der Themen der Kinder, an-
dererseits als dominante Orientierungen in der Umsetzung der Bildungsleitlinien.

Abbildung 5: Bildungsbereiche als reflexiver Hintergrund oder dominante Handlungsorientierung

Bildungsbereiche als reflexiver Hintergrund oder als
dominante Handlungsorientierung
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Die beiden im Folgenden beschriebenen Orientierungen (Bildungsbereiche [BiB] als Hintergrund fiir
die Reflexion liber die Themen der Kinder und Bildungsbereiche [BiB] als dominante Handlungsorien-
tierungen) sind wie die Pole einer Achse, zwischen denen sich die untersuchten Kindertageseinrich-
tungen bewegen. Nur wenige Kindertageseinrichtungen sind deutlich einem dieser Pole zuzuordnen
— die meisten schwanken zwischen diesen Polen und zeigen zum Teil auch beide Orientierungen ne-
beneinander.



Abbildung 6: Polarer Zusammenhang der Thematisierung von Bildungsbereichen

Polarer Zusammenhang der Thematisierung von
Bildungsbereichen
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Dies zeigt sich auch in den beiden folgenden Zitaten:

,Einige sind da ein bisschen liberfordert mit den Bildungsleitlinien, einfach weil sie meinen "Boa eh jetzt
haben die uns irgendwas vorgesetzt und jetzt muss ich diese ganzen lernen." Eine Kollegin hat letztens
zu mir gesagt: "Mhh, was die denn auch immer lernen miissen. Die Kinder so ne. Also ich finde das und
das viel wichtiger." Ja sag ich: "Du sollst ja auch nicht wie in der Schule den Kindern jetzt sagen wir ma-
chen Mathematik und zdhlen 1 und 1 zusammen. Du sollst das ja schon anders, anders machen!" Das
ist ja eben das auch, dass die Kinder darauf neugierig zu machen auch. Und dass die sagen: "Oh ja, die-
ses Experiment habe ich schon mal irgendwann..." Ob sie das noch wissen, aber da habe ich eigentlich
ein positives Gefiihl gehabt. Und nicht so wie in der Schule wenn da Physik, Chemie und so was nachher
alles kommt. Dann hat man da manchmal ja auch negative Gefiihle. Und ich denke schon, dass Bil-
dungsleitlinien einige auch verdngstigen, weil sie vielleicht so ein, das kommt so ...“ (Kita |, L, S.7).

LAlso ich seh das so als ganzheitliche Bildung, das war mir auch schon immer wichtig so und also jetzt
finde ich ist das nochmal verschriftlicht und alle Bereiche sind bedacht, die wichtig sind auch hier fiir die
Kinder zum Start ins Leben eigentlich ja grundsdtzlich so. Dass es wichtig ist, ja, die Kompetenzen zu
entwickeln, dass die ganzen Bereiche wichtig sind so‘n Grundversténdnis zu haben von, ja Musik, As-
thetik, bildnerisches Gestalten, auch von Politik oder Mitbestimmung so in dem Bereich, Religion, auch
so durch die Unterschiedlichkeit der Kinder so, was gibt es fiir Religionen, wo sind die Unterschiede,
was ja, find ich gut so, auch da kritisch mit umzugehen und eben auch, ja, die anderen so zu nehmen,
wie sie sind so, Mathematik, das ist halt, das passiert alles ja im Alltag und es ist gut, wenn man so‘n
Konzept hat, was ich, das fand ich ganz gut, als das dann verschriftlicht wurde, dass man an alles
nochmal denkt. Manchmal ist es so, dass ein Bereich mehr Aufmerksamkeit bekommt und n anderer
Bereich weniger und dann ist es gut, nochmal erinnert zu werden so, och da miissten wir auch nochmal
n bisschen gucken oder manches Kind braucht das auch nochmal” (Kita F, L, S.3).

— Bildungsbereiche als dominante Handlungsorientierungen

In einigen Kindertageseinrichtungen stehen die Bildungsbereiche sehr im Vordergrund der Arbeit.
Auf die Frage ,Uber was miissen wir sprechen, wenn wir tber Bildung in dieser Einrichtung spre-
chen?” wurden hier die Bearbeitung der Bildungsbereiche als erstes genannt.

LAlso ich fand es noch mal gut, sie (die Bildungsleitlinien) auch im Team zu lesen. Weil einem dadurch
noch einmal klar wurde, wir decken die Bildungsbereiche schon ab. Also es wurde ja irgendwann: wir
haben Bildungsbereiche, zack. Und man fiihlte sich da irgendwie schon so gekniippelt. Sind wir gar
nicht. Weil alles, was ich tue kann ich persénlich auch fiir mich aufdréseln. Da hast du den, den und den
Bildungsbereich” (Kita D, FK, S.16).

Die Bildungsbereiche werden in einigen Einrichtungen auch fir die Krippe als Bildungsorientierung
beschrieben.



,Wir haben Freitags immer gruppeniibergreifend einen Aktionstag, der unter dem Begriff Bildungsleit-
linien immer thematisiert ist” (Kita D, L, S.5).

Aber auch wenn die Bildungsbereiche als dominantes Merkmal der Bildungsleitlinien benannt wer-
den, ist vielen padagogischen Fachkraften wichtig, dass sie nicht als schulisches Curriculum ,missver-
standen” werden, sondern dass die Beschaftigung mit den Bildungsthemen in Kindertageseinrichtun-
gen an den Kindern orientiert geschieht. Immer wieder duern padagogische Fachkrafte die Befiirch-
tung, dass die Bildungsleitlinien in anderen Kindertageseinrichtungen als Stundenplan abgearbeitet
werden kénnten, ein Vorgehen, das sie fir ihre eigene Einrichtung ablehnen.

Und doch lasst sich feststellen, dass in diesem Muster eine starkere erzieherische Orientierung zu
finden ist — die Kinder sollen die Lernziele, die die Fachkrafte den Bildungsbereichen zuschreiben, er-
reichen (vgl. Abschnitt 3.6). Die Bildungsbereiche werden hier tendenziell zu Ordnungsprinzipien
bzw. Vorgaben fiir Angebote und Projekte.

— Bildungsbereiche als Hintergrund fiir die Reflexion iiber die Themen der Kinder

Andere Kindertageseinrichtungen messen den Bildungsbereichen eine eher untergeordnete Bedeu-
tung zu. Sie sehen in ihnen moégliche Themen mit denen sich Kinder im Alltag der padagogischen Pra-
xis beschaftigen, begreifen sie aber nicht als Ordnungsprinzipien fiir ihre Angebote oder Projekte.

,Das heifit, dass wir gucken, an welchem Punkt sind die Kinder gerade, was beschdftigt sie?” (Kita G,
FK, S.3).

Auch in Projekten wird versucht, Themen zu wahlen, die im Alltag und der Lebenswelt der Kinder
verankert sind und fir die sie ,Feuer und Flamme* (Kita G, FK, S.7) sind. Die Bildungsbereiche werden
hier nicht in Form einer , Angebotspadagogik” umgesetzt, in der Pflichtprogramme zu unterschiedli-
chen Bildungsbereichen von Kindern absolviert werden miissen. Die padagogischen Fachkrafte be-
richten vielmehr, dass die Bildungsbereiche in den Alltag eingebunden sind, beispielsweise , Mathe-
matik im Morgenkreis“(Kita G, FK, S.5), wenn die Kinder gemeinsam zahlen.

Ich finde viele Bildungsbereiche haben wir auch automatisch schon drin. Wir machen alle einen Mor-
genkreis regelmdpfig, wir gehen alle zum Sport, wir versuchen alle ab und zu zu kochen, wir gehen alle
raus und machen da ganz viel, natiirlich versuchen wir auch Lieder, Fingerspiele, Bilderbiicher anzugu-
cken” (Kita B, FK, S.30).

Die Bildungsleitlinien bieten fiir diese Kindertageseinrichtungen eine Unterstiitzung fiir Reflexions-
und Entwicklungsprozesse im Team:

~Man hat viele Punkte, iiber die man nochmal sprechen kann, wo man so ein Bildungsversténdnis
nochmal abgleichen kann” (Kita F, L, S.4).

Zusatzlich helfen sie aber auch bei der Reflexion des eigenen padagogischen Handelns:
,Erst mal léuft’s automatisch ab. Ich hab nicht die Bildungsleitlinien im Kopf und handel dann, sondern
ich handel und beim Reflektieren merke ich irgendwie ,,Aha, das waren jetzt die Bereiche und da ist

dann noch das mit drin” (Kita F, FK, S.4).

Dabei geht es den padagogischen Fachkraften nicht darum, aus den Bildungsbereichen Angebote zu
generieren, die dann gleichmaRig abgedeckt werden:

,Wenn eins mal eben nicht mit angesprochen wird, dann ist es so, dann wird’s beim ndchsten Projekt
eben mit angesprochen, denn sonst kann man die Kinder nicht mehr sehen” (Kita F, FK, S.16).



— Bildungsbereiche im Spannungsfeld: Themen der Kinder aufgreifen und Zumutung

Wie die Themen in Angeboten oder Projekten zustande kommen, wird in den qualitativen Erhebun-
gen unterschiedlich beschrieben. In vielen Kindertageseinrichtungen lasst sich ein Kontinuum be-
obachten zwischen den Polen ,,Wir greifen die Themen der Kinder auf” und ,Welche Themen behan-
delt werden, entscheiden wir Fachkrafte”. Hier findet sich die von Hans-Joachim Laewen beschriebe-
ne Bandbreite von Beantwortung der Themen der Kinder und Zumutung (Laewen 2002, S. 43).

Die Fachkrafte beschreiben immer wieder, dass die Themen der Bildungsbereiche sich aus den jewei-
ligen Situationen ergeben (dieses wird als ,situationsorientiertes Arbeiten” beschrieben) und gleich-
zeitig Themen als vorgegebene Themen zugemutet werden.

,Wir arbeiten situationsorientiert, dass Themen eben aufgegriffen werden oder geguckt wird, was die
Gruppe oder was die Kinder gerade bewegt, dass man das eben macht. Aber es ist auch so, dass natlir-
lich Themen vorgegeben werden“ (Kita B, L, S.13).

Dabei entwickeln sich die Themen nach und nach ,,wir gucken, wie sich das weiterentwickelt oder wie
lange sich das entwickelt. Das kann auch mal in einer Woche erledigt sein. Das ist dann ein Minipro-
jekt.” (Kita H, FK, S.29).

Die Bedeutung der Situationsorientierung wird mit der Unterschiedlichkeit der Kinder begriindet. ,, Wir
holen die Kinder da ab, wo sie stehen. ... da miissen wir ganz klein starten” (Kita D, FK, S.3).

Eine besondere Rolle fir die Arbeit mit den Bildungsbereichen spielt Projektarbeit.
»Wir versuchen die sechs Bildungsbereiche natiirlich durch Projektarbeit abzudecken” (Kita D, FK, S.3).

So richten einige Kindertageseinrichtungen auch ihre gréReren Projekte auf die Bildungsbereiche hin
aus (Kita F), andere nutzen kleinere Projekte dafiir, Themen der Kinder aus den verschiedenen Bil-
dungsbereichen aufzunehmen.

,Wir sagen das und das findet statt, wir machen das und da fangen wir nicht an zu fragen méchtet ihr
lieber dies oder das oder jenes?“ (Kita H, FK, S.28).

— Hierarchisierung der Bildungsbereiche

Die Bildungsbereiche werden in den Interviews und Gruppendiskussionen unterschiedlich haufig er-
wahnt. Im Rahmen der qualitativen Erhebung ldsst sich zwar keine eindeutige Hierarchisierung der
Bildungsbereiche beobachten, prift man allerdings die Haufigkeit, mit denen die Fachkrafte be-
stimmte Bildungsbereiche von sich aus ansprechen, wird folgende Reihung der Bildungsbereiche
deutlich (rot gekennzeichnet sind innerhalb der Bildungsbereiche jeweils die Themen mit den meis-
ten Nennungen):

= Sprache(n), Zeichen/Schrift und Kommunikation - oder: mit Anderen sprechen und den-
ken

= Korper, Gesundheit und Bewegung - oder: mit sich und der Welt in Kontakt treten

=  Mathematik, Naturwissenschaft und Technik - oder: die Welt und ihre Regeln erforschen

=  Ethik, Religion und Philosophie — oder: Fragen nach dem Sinn stellen

= Musisch-isthetische**Bildung und Medien - oder: sich und die Welt mit allen Sinnen
wahrnehmen

= Kultur, Gesellschaft und Politik - oder: die Gemeinschaft mitgestalten

Am haufigsten benennen die Fachkrafte die Sprachférderung:

Y Der Begriff ,musisch-asthetisch” fiel dabei kaum, die Fachkrafte sprechen von Singen, Musik-machen, malen, basteln, werken etc.
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,Also so ein Schwerpunkt in unserem Haus ist eben die Sprache” (Kita D, L, S.3).

In allen Kindertageseinrichtungen ist Sprachférderung Thema und vordringlichste Aufgabe. Sprach-
kompetenzen werden als Grundlage fiir fast alle weiteren Bildungsprozesse begriffen, Sprachforde-
rung wird damit zu einem zentralen Ziel pddagogischen Handelns.

LAlso wir sind im Team der Auffassung, dass das die Grundvoraussetzung fiir ,ne gute Bildung ist. Also
ich denke, dass jemand die Sprache, die deutsche Sprache — also eben in dem Land, in dem man lebt -,
gut beherrscht, dass es dann die Schritte besser weitergehen kann, oder einfacher weitergehen kann.
Und die Riickmeldung der Schule ist auch so” (Kita D, L, S.6).

»,Bei mir ist die Sprache oder auch die Sprachentwicklung finde ich immer sehr wichtig bei der Bildung
im Kindergarten, also sei es die Kinder viel erzéhlen lassen oder da jetzt auch beim Projekt wir uns Bil-
der angeguckt haben in der Zeitung und dariiber gesprochen haben was kénnte da passiert sein...”
(Kita C, FK, S.8).

Dies ist insbesondere in den Kindertageseinrichtungen sehr stark, die ein hdherer Anteil von Kindern
besucht, deren Muttersprache nicht Deutsch ist.

»Naja, leider ist es schon so, dass einige Kinder, die in den Kindergarten kommen noch nicht ihre eigene
Muttersprache richtig beherrschen und dann ja auch zusdtzlich noch Deutsch lernen sollen, also hier ist
das so, wo es nattiirlich zu Schwierigkeiten kommt, denn weil wie gesagt, wenn die eine Sprache nicht
sitzt, kann man nicht gleichzeitig unbedingt ne zweite lernen” (Kita H, FK, S.11).

Uber Sprache zu verfiigen schitzen die paddagogischen Fachkrafte als Schliissel fiir alle anderen Bil-
dungsprozesse ein.

,E: Aber es ist bei uns so, so seh”ich das mit Bildung bei uns in der Einrichtung immer dieser Schwer-
punkt Sprache, das sind viele Sachen, die ich nicht machen kann, weil die Sprache fehlt. Z.B., wir hatten
Partizipation, finde ich unheimlich schwer, weil wenn die Kinder diskutieren sollen iiber irgendwas,
kénnen sie es ja nicht, weil sie es von den deutschen Fachbegriffen noch gar nicht wissen. Es heifSst hier
ja auch, ist nicht als Zweitsprache zu sehen, wollen ja nicht von deutschen, wie heif3t das so schén, dass
die deutsch nicht so gut kénnen, sondern zweisprachig aufwachsen. Also, das finde ich zum Beispiel ein
Problem, wenn ich hier das nochmal gelesen hab drinnen. Sie k6nnen es nun mal nicht so gut und da-
rum kénnen wir viele Sachen nicht so gut machen wie es vielleicht unser Nachbarkindergarten. E: Oder
wir kénnen es nicht auf dem Niveau machen auf dem wir es gerne machen wiirden. [Zustimmung] Wir
haben andere Vorstellungen, ich hab andere Vorstellung und denkt 'Ach, in dem Alter kénnte man
schon das und das und das alles, aber..." Es geht nicht, weil wir mit Zeichensprache sprechen miissen”
(Kita H, FK, S.1).

Sprachkompetenz wird auch in einen spezifischen Zusammenhang zur Sozialkompetenz gestellt. Sie
spielt eine wichtige Rolle fiir ein gelingendes Leben und Handeln in Gesellschaft:

,Also so auch selbst Lésungen finden so, das soziale Miteinander so und ich find so heutzutage spre-
chen Kinder oder (iberhaupt so die Menschen zu wenig miteinander und das wdre n Punkt, der, wenn
der jetzt mehr in den Vordergrund riicken wiirde, dass den Kindern das auch leichter fdllt, aufm Schul-
hof zu bestehen oder (iberhaupt so in der Gesellschaft zu bestehen, miteinander zu sprechen, Lésungen
zu finden, sich auszutauschen, das ist mir auch ganz wichtig in der Arbeit” (Kita F, L, S.6).

,Und das Sozialverhalten wird hier auch oft ehm ... es wird ja auch von uns auch verlangt, dass wir
noch auch bei der Sprache gucken. Dann ist das manchmal auch so, das ist dann so ne Mode, dass man
viel mit der Sprache macht und dass man dann vergisst, das Sozialverhalten auch oder wie die mitei-
nander umgehen, wie sie nachher in der Schule klarkommen. Das abwarten zu kénnen, ruhig zu sein
auch mal, das auszuhalten und ehm anderen zuzuhéren. Das sollen sie ja auch von uns vermittelt be-
kommen” (Kita |, FK, S.2).



Nach der Sprache stehen in der qualitativen Auswertung die Themen Korper, Gesundheit, Bewegung
an zweiter Stelle. Die padagogischen Fachkrafte betonen vor allem immer wieder, wie wichtig Bewe-
gungsmoglichkeiten fiir die Kinder sind.

,Und da machen wir ganz viel iiber kérperliche Sachen, das sind ja jetzt die neuesten Erkenntnisse
lberhaupt, dass man ganz viel iiber die Bewegung tun kann und eh, das versuchen wir dann aufzufan-
gen.” (Kita F, FK, S.2).

Sie fiihlen sich hier von aktuellen Forschungsergebnissen bestatigt:

»,Dass man da vielleicht so die neuesten Forschungen doch mal ganz ernst nimmt und nicht auf den
70er Jahren, 80er Jahren stecken bleibt, sondern dass wirklich die Hirnforscher viel weiter sind und sa-
gen "Mensch durch Bewegung kénnt ihr viel mehr in Fluss bringen, als mit den Kindern ruhig in der
Ecke zu sitzen" (Kita F, FK, S.16).

In Bezug auf den Bildungsbereich Ethik, Religion und Philosophie zeigen sich deutliche Zusammen-
hange zur Tragerschaft. Kindertageseinrichtungen in kirchlicher Tragerschaft benennen Religion als
wichtiges Thema.

»Und ich nehm’.. das Religionsthema hat nicht nur fiir mich auch mit Kirche oder mit den biblischen
Geschichten zu tun, sondern eben wirklich auch das Miteinander und Fiireinander da sein und wie ge-
hen wir miteinander um, wo der soziale Bereich dann wieder reinspielt so. Das hat fiir mich mit Beidem
zu tun, so, also das, ja christliche Miteinander ist schon n grof3er Schwerpunkt. Und die Zusammenar-
beit gestaltet sich unterschiedlich” (Kita F, L, S.11).

Nicht-kirchliche Kindertageseinrichtungen empfinden diese Thematik als eher schwierig.

,Das finde ich .. den schwierigsten Bildungsbereich, dieses Ethik, Philosophie, Kultur, Religion” (Kita G,
FK, S.7).

,Bei mir z.B. was fehlt ist Religion, aber wir sind n stddtischer Trédger, also wir sind keine kirchliche Ein-
richtung, d.h. ehm, das Thema wird nicht so grofs geschrieben, weil es bei den Eltern nicht erwiinscht
ist“ (Kita I, FK, S.17).

Und doch wird Religion auch in nicht-kirchlichen Einrichtungen Thema:

LJAlles, alles. Ja also ich finde da z.B. auch wichtig, dass wir auch so unsere Kultur auch oder Religion
weitergeben, ne, 'wer war der Nikolaus?' also das ist ganz wichtig, dass der in Myra auf der Insel in der
Tiirkei ...“ (Kita E, FK, S.28).

LAlso ich find so ich find viele muss man schon da schon ganz unten ansiedeln, bevor ich da etwas von
Religion erzdhl, da muss ich doch erst mal so die Basis und erst mal das aufarbeiten, was fiir sie wichtig
ist” (Kita B, FK, S. 6).

Mathematik, Naturwissenschaft und Technik wird von allen Bildungsbereichen am dritthaufigsten
genannt — auch als ein Themenkomplex, der durch die Bildungsleitlinien starker ins Bewusstsein der
padagogischen Fachkrafte gerickt ist. Seit Einfiihrung der Bildungsleitlinien wird z.B. mehr Wert auf
naturwissenschaftliche Experimente gelegt.

Die Bildungsleitlinien haben die padagogischen Fachkrafte darin ermutigt, Mathematik und Natur-
wissenschaften im Alltag zu entdecken:

LAlso einfach wir versuchen sie ganzheitlich in unserer Arbeit umzusetzen ... Dass sie nicht so isoliert zu
betrachten sind. Man nimmt jetzt Mathematik oder in diesen Bereich und wir so, wir lernen jetzt das
Zdhlen. Das kann man auch in anderen Bereich mit einbinden. Beim Tischdecken kann man das ma-
chen, in den Alltagsroutine. Immer wieder, es geht beim Morgenkreis schon los: zéhl mal die Kinder.
Dann bei den Tellern, dann einfach wenn man wie viel Scheren brauchen wir. Also es wiederholt sich,



aber es kann natiirlich dann auch nochmal verstérkt zu bestimmten Themen immer wieder aufgegrif-
fen werden. Das man es einfach nicht nur isoliert betrachtet sondern mit allen Themen, die eben ein
Tag so hergibt verkniipft werden” (Kita B, L, S.5).

,E1: Finn hat letztens auch gesagt: "Ich mécht Kakao." Dann hat er sich die Kakaokanne geholt und
ganz stolz. Dann hat er gegossen und gegossen, der kriegte das nicht wieder zurtick (alle lachen). E2:
Das geht dann nicht, ne? (lacht) Xenia auch. Xenia hat auch gegossen und die ganze Teekanne war leer
und der Tisch schwamm, aber sie war stolz wie Oskar, sie hat sich angestrengt. Und der Fufsboden war
nass bei Lukas und dann guckt er sich die Bescherung an und sagt "Zu viel." (alle lachen) Also das ist
doch mathematisch. E3:Ja, das ist mathematisch noch dabei, genau "das war zu viel." E1: Jule letztes
auch. Kippt Selters. Kippt, kippt, der Becher lduft iiber, sie kippt weiter. Durcheinander: Das ist auch
diese Schwerkraft. Wissenschaftlich zu beobachten. Das Ilduft auch. Das ist n Lernprozess. Und wenn
die das nicht alleine anriihren” (Kita |, FK, $.26/27).

Es gibt vereinzelte Hinweise, dass Themen aus diesem Bildungsbereich von Madchen und Jungen un-
terschiedlich genutzt werden:

,Also dass auch die Kinder, ist ja auch unterschiedlich mit der Gruppenzusammensetzung, so genau,
manchmal hat man ne fast reine Jungsgruppe so, da sind dann eher Experimente und mathematische
Sachen und dann haben sie mehr Interesse fiir Technik und solche Sachen” (Kita F, L, S.9).

— Z2ur ,richtigen” und ,,falschen” Interpretation der Bildungsleitlinien

Ob die Bildungsleitlinien als Unterstlitzung oder als Risiko empfunden werden, ist nach Aussage eini-
ger padagogischer Fachkrafte auch davon abhéangig, ob sie ,richtig” (im Sinne einer Konzeptionierung
von Bildung als Selbstbildung) oder ,falsch” (im Sinne einer Verschulung der Arbeit) gelesen werden.

,Wenn man sie richtig liest, dann kann man viel daraus sehen, wenn man sie falsch liest, ist es eine
ganz grofie Gefahr” (Kita E, L, S.12).

Die Einrichtungen, die die Bildungsleitlinien vor allem als Aufforderung verstehen, Selbstbildungspro-
zesse zu unterstiitzen, beklagen, dass andere Kindertageseinrichtungen die Leitlinien oft als Auffor-
derung zur Verschulung in Programmen missverstehen wiirden.

»Wenn man die Geschichte kennt und weif3, welche Leute auch diese Bildungsprogramme und Leitlinien
entwickelt haben, dann weif8 man das die das nicht wollten” (Kita G, FK, S.33).

Eine weitere Variante von ,richtigem” und ,falschem” Lesen der Bildungsleitlinien liegt in der Fest-
stellung, selbst die Arbeit durch die Bildungsleitlinien geandert zu haben, wahrend vermutet wird,
dass dies andere Kindertageseinrichtungen nicht tun. In diesem Zusammenhang wird sogar eine Kon-
trolle der Umsetzung der Bildungsleitlinien gefordert.

(...) diese unterschiedlichen Konzepte, man muss ja wirklich auch gucken, hdufig ist das so strukturiert
in Kitas, dass man diese Bildungsleitlinien wirklich nur noch abarbeitet, man hat es so als Pflichtiibung.
Und man schickt die Kinder nur noch von A nach B, um wirklich alles im Hinterkopf zu haben, das hab
ich gemacht und das hab ich gemacht und das hab ich gemacht” (Kita B, L, S.9).

— Resiimee

Die Bildungsbereiche sind fiir die padagogischen Fachkrafte ein zentrales Orientierungsmoment in
den Bildungsleitlinien. Wie diese in der Arbeit beriicksichtigt werden, wird von vielen padagogischen
Fachkraften als Malstab fiir die Qualitat der Bildungsarbeit nach den Bildungsleitlinien gewertet. Da-



bei wird immer wieder die Sorge deutlich, dass die Bildungsbereiche dazu beitragen konnten, dass
(andere) Kindertageseinrichtungen dies als Lehrplan nutzen wiirden und dies eine ,Verschulung” der
padagogischen Arbeit zur Folge hatte.

Damit wird gleichzeitig eine Tendenz zur curricularen Verwendung der Bildungsbereiche kritisiert, die
die befragten Einrichtungen oft selbst herbeifiihren, indem sie die Bildungsbereiche als starke inhalt-
liche Orientierung nutzen, die Projektthemen und Lernziele vorgibt. Ihre Erziehung tendiert dann
weniger zu einer begleitenden Unterstiitzung von Selbstbildung, sondern zur Vermittlung frither
Qualifikationen. Aus Bildung wird dann , Ausbildung®, also eine Orientierung an der Vermittlung in-
haltlichen Wissens und relevanter Schliisselkompetenzen. Setzt man dieses Ergebnis der Evaluation
in Verbindung zu der Erkenntnis, dass auch die Frage der Schulvorbereitung fiir viele Einrichtungen
immer wichtiger wird (vgl. Abschnitt 3.7), lasst sich die Frage stellen, inwieweit nicht eine erzieheri-
sche Orientierung an Ausbildung dominant wird. Wie wir zeigen konnten, gibt es in vielen Einrichtun-
gen eine Erziehungshaltung, die zwar aufgrund ihrer Kindzentrierung von den Bildungsthemen und
Interessen der Kinder ausgehen will, aber diese dann doch deutlich in eine erzieherisch bestimmte
Richtung lenken will (,,Abholen” beinhaltet immer auch eine Bewegung zu etwas). Aus dieser Sicht
bieten sich die Inhalte der Bildungsbereiche an, sie in padagogische Vorgaben zu verwandeln und
methodisch strukturiert in Angeboten und Projekten zu realisieren. Eine solche erzieherische Hal-
tung birgt dann die Gefahr, statt die Begleitung von Selbstbildung wichtig zu nehmen, zunehmend
curriculare Vermittlung inhaltlichen Wissens und entsprechender Kompetenzen in das Zentrum der
eigenen Padagogik zu stellen. Mehr dazu im Abschnitt ,Zum Verhaltnis von Kindertageseinrichtungen
zu Schulvorbereitung und Schule”.



4. Zur Bedeutung der Querschnittsdimensionen

Die Haltung zu den Querschnittsdimensionen der Bildungsleitlinien wurde auf Grund des offenen me-
thodischen Ansatzes in den qualitativen Interviews und Gesprdachen mit den padagogischen Fachkraf-
ten und Leitungen der untersuchten Einrichtungen nicht explizit abgefragt. Die Querschnittsdimensi-
onen werden also, wenn sie in den Interviews benannt werden, durch die Befragten eigenstandig
eingebracht. In den Abschriften aller Gesprdche mit Leitungen und padagogischen Fachkraften wird
der Begriff der Querschnittsdimensionen nur viermal explizit benannt: in vier verschiedenen Kinder-
tageseinrichtungen war dies zweimal von Leitungen, zweimal von einzelnen Erzieherinnen der Fall.
Im Vergleich dazu wird der Begriff ,Bildungsbereich/e” in allen Gespriachen verwendet (insgesamt
77mal).

Im Folgenden wird dargestellt, wie die sechs Querschnittsdimensionen in den Gesprachen mit den
padagogischen Fachkraften und Leitungen thematisiert wurden. Das sind im Einzelnen:

- Partizipationsorientierung — Berticksichtigung des Verhaltnisses der Generationen

- Genderorientierung — Berticksichtigung des Verhaltnisses der Geschlechter

- Interkulturelle Orientierung — Beriicksichtigung des Verhaltnisses unterschiedlicher Kulturen

- Inklusionsorientierung — Berlicksichtigung unterschiedlicher Begabungen und Beeintrachti-
gungen

- Lebenslagenorientierung — Beriicksichtigung unterschiedlicher sozialer Lebenslagen

- Sozialraumorientierung — Bericksichtigung unterschiedlicher Lebensumfelder

— Umgang mit der Querschnittsdimension Partizipationsorientierung

Das Thema Partizipation wurde ausgehend von den Leitungen oder padagogischen Fachkraften in
sechs der neun befragten Kindertageseinrichtungen mehr oder weniger ausfiihrlich angeschnitten
und dabei auch teilweise als Querschnittsaufgabe thematisiert. Damit ist ,,Partizipation” einer der
Querschnittsbereiche, die noch am starksten in den Interviews von sich aus aufgegriffen wurden — al-
lerdings nicht immer beflirwortend.

Insgesamt lassen sich in den Selbstaussagen drei Haltungen und Praxen zum Umgang mit Partizipati-
on bestimmen: so gibt es eine partizipationskritische bis ablehnende Haltung, die damit einhergeht,
dass der Alltag der Kinder in der jeweiligen Einrichtung im Wesentlichen durch die pddagogischen
Fachkrafte bestimmt wird und bestimmt werden soll.

Als weiteres und hauptsachlich vertretenes Muster, ist eine situativ gewahrte Selbst- und Mitbe-
stimmung in erzieherisch gerahmten Alltagssituationen zu finden. Die padagogischen Fachkrafte
strukturieren damit die grundsatzlichen Handlungsformen des gemeinsamen Alltags, rdumen den
Kindern aber immer wieder kleine Gelegenheiten zu eigenen Entscheidungen ein.

Dariber hinaus gibt es eine dritte Form des Umgangs mit Partizipation, eine gewahrte partielle Par-
tizipation in Projekten: dabei wird den Kindern im spezifischen Sonderprojekten (zum Beispiel die
Organisation einer Faschingsparty) die Moglichkeit gegeben ihre Wiinsche einzubringen und die Ak-
tion mitzugestalten. Das kann auch in Form von Projektraten geschehen; diese Form wird allerdings
nur in einem einzelnen Gesprach erwahnt.

Eine rechtlich-strukturell verfasste Partizipation, wie sie etwa das Konzept , Die Kinderstube der
Demokratie” (Hansen / Knauer / Sturzenhecker 2011) vorsieht und wie sie auch als Qualitatsstandard
im Nationalen Aktionsplan formuliert ist (BMFSFJ 2010, S. 421), wird in den neun befragten Einrich-
tungen nicht praktiziert.



Die Muster der Gewahrung von Partizipation lassen sich wie folgt zusammenfassen. Sie werden im

Folgenden mit Zitaten aus den Gesprachen belegt und detaillierter interpretiert.

Abbildung 7: Muster der Gewahr von Partizipation

Muster der Gewahr von Partizipation

Situativ gewdhrte
Selbst- und Gewihrte partielle
Mitbestimmung im Partizipation in
erzieherisch Projekten

gesetzten Rahmen

= Partizipationskritische bis ablehnende Haltung, Bestimmung durch die padagogischen

Fachkréfte

Eine kritische Haltung gegenliber Partizipation kann schon deshalb entstehen, weil dieses Quer-
schnittsthema als durch die Bildungsleitlinien aufgenétigte Pflichtaufgabe verstanden wird, die an-
geblich erfillt werden misse. Partizipation “zu machen” wird zu einem legitimatorischen Zwang:
man meint rechtfertigen zu missen, dass man diese Pflichtaufgabe erkennt und umsetzt, ohne sie

jedoch fachlich selbst zu wollen oder als wichtig anzusehen.

,E: Wir machen Partizipation hier. In dem wir die Kinder mitbestimmen lassen. Wie der Raum meinet-
wegen gestaltet wird oder ... E: Oder welches Essen wir bestellen. E: Ob wir rausgehen oder nicht ... E:
Aber das machen wir eigentlich auch nur, weil es uns von oben so aufgebrummt wurde. E: Ja, aber
jetzt welches Essen oder so ... E: Also so richtig gliicklich waren wir dariiber nicht, nee” (Kita H, FK, S.

5).

Als ein Grund, die Forderung nach Partizipation der Kinder zu kritisieren wird benannt, dass Partizipa-
tion die Kinder Uberfordere. Das kénne zum Beispiel daran liegen, dass die angeblich fiir Partizipation
notwendige deutsche Sprachfihigkeit (gerade in Einrichtungen mit vielen Kindern, die zweisprachig
aufwachsen) in nicht ausreichendem Male vorhanden sei, um Partizipation moglich zu machen. Es
werden Anspriiche an Partizipation formuliert (s.u. Verfiigung tGber ,,deutsche Fachbegriffe”), die
dann so hoch liegen, dass sie kaum als erfiillbar erscheinen. In diesem Muster setzt gelingende Parti-
zipation bestimmte Kompetenzen voraus (Sprachfdhigkeit oder Abstimmungskompetenz) die zu-

nachst erfillt sein missten, um angemessen mitbestimmen zu kénnen.

»Aber es ist bei uns so, so seh ich das mit Bildung bei uns in der Einrichtung immer dieser Schwerpunkt
Sprache, das sind viele Sachen, die ich nicht machen kann, weil die Sprache fehlt. Z.B., wir hatten Parti-
zipation, finde ich unheimlich schwer, weil wenn die Kinder diskutieren sollen iiber irgendwas, kénnen
sie es ja nicht, weil sie es von den deutschen Fachbegriffen noch gar nicht wissen. ... Sie kbnnen es nun
mal nicht so gut und darum kénnen wir viele Sachen nicht so gut machen wie es vielleicht unser Nach-
barkindergarten” (Kita H, FK, S. 1).

In Einrichtungen, in denen diese Voraussetzungen strukturell nicht oder noch nicht vorhanden seien,
kdnne Partizipation dementsprechend nicht oder kaum realisiert werden und es kdnne sogar eine

Uberforderung der Kinder eintreten.

LAlso ich glaube auch, dass man héufig Kinder unterschdtzt oder (iberschdtzt, ich finde es ganz schwer,
wenn wir auch so besprechen: Mensch, was wollen wir denn heute mal machen, ja das und das und
dann bringen einen Kinder aber in eine ganz andere Richtung und man stellt fest, das war viel zu



schwer oder das war viel zu einfach oder das liegt doch nicht in dessen Interessensbereich. Dieses Ab-
stimmen ist bei uns zum Beispiel so, dass man das ganz viel (iben muss, weil das eine ganz schwerer
Prozess ist, ein wichtiger Prozess, aber ein ganz bedeutender schwerer” (Kita B, FK, S.29f.).

Ein weiteres Argument gegen eine Partizipationsorientierung besteht darin, dass auch im normalen
gesellschaftlichen Alltagsleben die Chance auf Selbst- und Mitbestimmung gering sei und in der De-
mokratie ebenfalls kaum Entscheidungsrechte fiir den Einzelnen vorhanden seien. Indirekt wird da-
mit die Erziehung in der Kindertageseinrichtung auch als Einfiihrung in und Anpassung an gesell-
schaftliche Partizipationspraxen verstanden — und das bedeutet hier auch als Einflihrung in deren
Grenzen. Allerdings wird mit dieser Kritik der grundsatzliche Anspruch auf Partizipation gleichzeitig
erhoben, auch wenn er dann negativ beantwortet wird. Selbst in diesen partizipationskritischen Posi-
tionen taucht also die auch friihpadagogische Forderung nach einer Beteiligung und Mitbestimmung
der Kinder auf und es zeigt sich, dass sich die pddagogischen Fachkrafte damit auseinandersetzen.

,Du kannst im spéteren Leben auch nicht jeden Tag was (mitentscheiden)...ich meine, es gibt auch dei-
ne Richtlinien, du musst was weif3 ich...um 8h da sein bis um 12h und so weiter und sofort...du kannst
auch nicht jeden Tag irgendwas entscheiden. Ok, was du isst, aber ... E: Du stellst ja zu Hause auch
nicht immer dein Wohnzimmer um. (...) E: Also ich glaub, dass wollten wir ja schon, dass wir mit den
Kinder dariiber reden, dass sie mitbestimmen und mit Selbstgestaltung, wie auch immer, aber so,

nee ... E: Im gewissen Rahmen. E: In bestimmten Projekten. Es geht eben nicht iiberall. Das kann man
nicht mitbestimmen, kénnen wir ja auch nicht. Ne, wir geben einmal in fiinf Jahren unsere Stimmen ab
und dann haben wir die Politiker. (lachen)” (Kita H, FK, S.21 f.).

= Sjituativ gewahrte Selbst- und Mitbestimmung in erzieherisch gerahmten Alltagssituationen

Von den meisten Einrichtungen werden Partizipationssituationen erwahnt, in denen die padagogi-
schen Fachkrafte Kindern in gewissen Situationen die Gelegenheit geben, Entscheidungen fiir ihre ei-
gene Person selbst zu bestimmen (z.B.: Was mochte ich essen? Was mdchte ich spielen?) und in
Gruppen einzelne Fragen gemeinsam zu entscheiden (Wer darf mit wem rausgehen? Was wollen wir
zusammen spielen? Welches Projekt wollen wir mal machen?). Dabei wird vor allen Dingen die Mog-
lichkeit gewahrt, sich im Spiel selbstbestimmt zu entfalten, allerdings immer mit der Grenzsetzung im
Blick auf den erzieherisch gesetzten Rahmen und die Struktur des gemeinsamen Alltags. Dieses Kon-
zept lieRe sich mit der in der Fachliteratur (affirmativ) verwendeten Kurzformel , Freiheit in Grenzen’
(Klaus Schneewind) bezeichnen. Wo méglich sollen die Kinder sich selbststandig in die erzieherisch
als richtig beurteilte Richtung entwickeln und wenn Abweichung eintritt, missen die Grenzen durch
die Erwachsenen wiederhergestellt und damit auch ihre Bestimmungsmacht gesichert werden. Diese
Rahmensetzungen und Grenzen entstehen aus den Strukturen der Alltagsorganisation der Einrich-
tung und den erzieherischen Zielen und normativen Vorstellungen der padagogischen Fachkrafte.
Diese setzen den Rahmen und entscheiden oft spontan und situativ, inwieweit die Kinder auf seiner
Basis selbst entscheiden oder mitbestimmen diirfen. Im Prinzip ist damit durchaus ein Bewusstsein
flr die entwicklungs- und selbstbildungsforderlichen Potenziale eigener Entscheidungen der Kinder
vorhanden. Dieses wird jedoch im Wesentlichen eingegrenzt auf eigenstandiges Spielen und gewisse
Rechte der Selbstentscheidung der Person (zum Beispiel in Bezug auf Essen). Hier zeigt sich auch in
einer Variante die in allen Gesprachen vorfindbare grundsatzliche Kindzentrierung: im Prinzip soll das
beobachtet und beachtet werden, was das Kind selbst tut und will, allerdings immer wieder erziehe-
risch gerahmt und begrenzt durch organisatorische Vorgaben und padagogische Ziele.

i

,B: Ja, ich denke mal auch, dass wir die Kinder auch sehr viel mithelfen lassen, ne, das ist ja auch schon
mal 'ne gewisse Art von sozialer Kompetenz und von Bildung, in dem sie sich das einfach zutrauen, die
diirfen hier tiberall mitbestimmen und helfen und so und das geniefSen sie dann ja auch und sie fragen
einfach auch viel. (...) D: Motivieren und Neugierde stérken, ja.

B: Ja, wir sind kein Laissez-Faire-Kindergarten wo die Kinder nur machen und tun, was sie wollen. A:
Genau. B: Und uns auf der Nase rumtanzen, also das...lberhaupt nicht. B: Nee, kann auch hart durch-
gegriffen werden. (...) D: Und das machen wir dann teilweise auch um das aufzugreifen: "lhr miisst
einmal raus (ins AufSenspielgelédnde), aber ihr diirft entscheiden, ob wir erst was spielen und dann



rausgehen.” Da lassen wir denn ja auch die Kinder dann wieder mit entscheiden. Teilweise, nicht im-
mer, aber teilweise” (Kita G, FK, S.9).

,Partizipation kann benannt werden, das ist Alltagspartizipation. Es fdngt ja schon damit an, dass Kin-
der bestimmen kénnen wo sie spielen, mit wem sie spielen, wann, wann sie essen, wir haben das offene
Friihstiick, damit féingt Partizipation schon an. Fiir mich ist es nicht dieses GrofSe, also da macht man
mal so ein Projekt, wo dann Partizipation ganz grof8 geschrieben wird, aber eigentlich werden Kinder
liberall einbezogen, ob es jetzt in Alltagssituationen ist, beim Essen, im Stuhlkreis, dass sie entscheiden,
welches Spiel sie spielen, wortiber sie reden, welches Projekt gerade ansteht, entscheiden sie mit“ (Kita
E, L, S.3).

,Also die Partizipation wird hier sehr grofs geschrieben, wir, das geht beim Einkaufen los, was sie essen
wollen, ob sie raus wollen. Sie kénnen sich hier frei wéhlen, ob sie riiber gehen in die andere Gruppe, ob
sie draufSen spielen wollen. Es gibt Begrenzungen, wir haben dann nur eine bestimmte Anzahl der Kin-
der, die z.B. im Flur spielen diirfen, aber auch da merken sie, dass es verhandelbar ist. Dann wird das
ausgehandelt und wenn das klappt, wenn die Kinder so sozial schon sind, dass sie das kénnen, dann
diirfen sie das auch, ... oder im Kreis wird dann auch gefragt "Was méchten wir machen? Dies oder
das? Welches Lied wollt ihr singen? Welches Gebet sprechen wir? Welches Fingerspiel méchtet ihr ha-
ben?" Sie suchen sich frei die Biicher aus, die Spiele aus, sie kommen dann und sagen "Diirfen wir?" und
sie kénnen basteln, was sie wollen, sie kénnen malen, was sie wollen, so, also da haben sie n gaaanz
breiten Raum, wo sie sich finden kénnen... So und ich denke mal, was n Kind selbst méchte und sich
selbst n Ziel setzt so, dass es das dann auch eher erreicht, als wenn’s von aufSen kommt“ (Kita F, FK,
S.2).

,Wir versuchen jeden Morgen Morgenkreis zu machen, darin sind auch ganz viele Themenbereiche, ob
das Wetter oder Liedersingen, das wird da alles mit abgedeckt und auch sowas wie: was wollen wir
heute machen, gehen wir auf diesen Spielplatz oder auf einen anderen Spielplatz? Also unsere Kinder
kénnen zum Beispiel nicht abstimmen, aber dann fragen wir jeden einzeln und dann notier ich mir das
und dann kann ich sagen: fiinf wollen jetzt auf den Spielplatz“ (Kita B, FK, S.29).

,Die Kinder durften zwischen zwei Spielen, die wéhrend der Bewegungszeit angeboten wurden aus-
wdhlen und zwar nach dem Demokratieprinzip, das wird auch immer mal wieder zwischendrin prakti-
ziert” (Kita C, FK, S.7).

,Aber die haben, aber in dem Rahmen wo ich die Méglichkeit habe zu sagen: "Ich geh jetzt in die Turn-
halle, wer méchte mit?". So, dann haben die Kinder die Entscheidungsfreiheit. Ja, in kleinem Rahmen
kann man schon gucken” (Kita A, FK, S.17).

= Gewabhrte Partizipation in Projekten

Diese Partizipationsform kann in kleinen Schritten zu einer mehr oder weniger ausgeweiteten partiell
gewdhrten Partizipation in Projekten fiihren. Dabei wird den Kindern zu einzelnen Projekten einge-
raumt Themen und Handlungsweisen vorzuschlagen, diese mitzubestimmen und teilweise auch um-
zusetzen. Dabei werden die Projektthemen durch die padagogischen Fachkrafte entschieden - in un-
seren Beispielen: Projekt ,,Das Jahr und der Planet der Sinne” (die Kinder diirfen einzelne Themen
und Aktionsformen im Projekt mit entscheiden); Projekt ,,Wahl eines Schulsprechers” (die Kinder dir-
fen kandidieren und wéahlen); Projekt mit Vorschulkindern ,, Kritik am Ort“; Projekt ,,Fasching” (die
Kinder dirfen strukturiert durch eine ,Kinderkonferenz” tiber das genauere Thema und die einzelnen
Aktionsteile des Projektes mitentscheiden).

,M5: Natiirlich sprechen wir uns auch in diesen Mitarbeitersitzungen ab und legen ein ganz grofies
Thema fest, wo der Kindergarten jetzt sagt, das ist unser einheitliches Thema, das ist in diesem Jahr
"Das Jahr und der Planet der Sinne", dazu bieten wir Sinneswochen an. ... Wie ein kleines Projekt, was
eine ganze Woche liber stattfindet und jedes Kind kann in einer Gruppe gucken und zu diesem Thema
etwas machen. M6: Und sich das auch selber aussuchen, wo er was machen méchte. M5: Genau. Diese
Selbstentscheidung. Und dann zu diesem Thema, diesem Riesenthema kann jede Gruppe natiirlich
selbst noch was dazu bringen, was man in der téglichen Gruppenarbeit halt macht. Dadurch entstehen
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halt auch Themen und dadurch entstehen halt auch Projekte. Dadurch, dass wir ein grofes Thema ha-
ben und wenn wir dann natiirlich sehen, dass die Kinder etwas haben, was sie ganz besonders beschdf-
tigt, nehmen wir das mit auf. Wdr ja schlecht, wenn wir’s nicht machen wiirden” (Kita I, FK, S.5).

,1: Machen Sie auch irgendwelche Réte? L: Nein. ... Bisher war es irgendwie fiir uns nicht so, dass wir
dariiber nachgedacht haben. Das einzige was wir haben, ist ein Schulisprecher, der richtig gewdhlt
wird, aber das ist dann auch wieder mit den dlteren Kindern. Wir machen sehr viel mit Drei bis Sechs-
jéhrigen, aber man muss auch gucken wo, also die Hirnforschung hat gezeigt, dass wir schon friih an-
fangen miissen, das wir schon von Null anfangen miissen, aber sie hat auch gezeigt, dass die Kinder ir-
gendwann dafiir offen sind und das sind die Fiinf bis Sechsjdhrigen, fiir die muss dann noch ein biss-
chen mehr kommen und da haben wir den Demokratiegedanken, dass wir da einen Schulisprecher
wdhlen. Da gehen die erst ins Rathaus, da wird denen erkldrt wie wird der Biirgermeister gewdhlt und
wie passiert sowas, dann stellt der Biirgermeister sich vor und dann gehen die wieder zuriick und wdh-
len dann ihren Schulisprecher und miissen dann auch richtig ein Konzept vorstellen, was sie denn ma-
chen, wenn sie dann Schulisprecher sind. Es werden Urnen aufgestellt, da wird so was dhnliches wie ein
Rat gemacht, so der kénnte sich dann einsetzen und tut es vielleicht manchmal auch fiir die Rechte
aber ansonsten haben wir das mit solchen Rdten noch nicht, bedacht, (iberlegt. Ich weif3 ich nicht, ob
notwendig ist, vielleicht. Im Moment nein“ (Kita E, L, S.3).

,Mit dem damaligen Biirgermeister hab ich mit den Vorschulkindern eine Broschiire erarbeitet, was sie
hier in (Ortsname) stért und die Kinder haben es dann da rein gemalt und ich habe es darunter ge-
schrieben. Unter anderem kann ich mich noch daran erinnern, an die zu schnell fahrenden Autos” (Kita
C L S.7).

LAlso ich bin Verfechter von Selbstbildung, und Partizipation finde ich auch ganz ganz wichtig. Ich finde
das echt toll, was Kinder fiir Kompetenzen haben ... wenn man sie ldsst (lacht) ... Fasching war jetzt die
letzte Kinderkonferenz, da wird in den Gruppen angekiindigt, dass ne Kinderkonferenz stattfindet und
eine Abordnung von Kindern wird dann von der Gruppe geschickt, die treffen sich dann und dann wird
halt das Thema z.B. Fasching besprochen. Was wiinschen sich die Kinder, was brauchen sie zum Fa-
sching feiern, wie méchten sie das, dann haben sie gesagt, welche Kostiime sie méchten ... und dann
haben die Kinder liberlegt und haben fiir sich gefunden, dass das Thema dann ein Geschichtenland sein
kénnte, weil da gibt’s dann alle, alle Kostiime, also das finde ich echt so toll, dass die Kinder wirklich ih-
re Lésung finden und Ideen haben” (Kita F, L, S.2).

Bei all diesen Projekten geht es eher um einmalige Sonderaktionen. Nur in einem Projekt werden die
Entscheidungen liber die formale Form der Kinderkonferenz abgewickelt. In allen anderen Formen
durfen die Kinder Vorschlage daufern und bekommen dann situative Umsetzungsmoglichkeiten ein-
geraumt. In den Zitaten wird deutlich, dass die padagogischen Fachkrafte die padagogische Bedeu-
tung und Chance von Partizipation durchaus erkennen (,, War ja auch schlecht, wenn wir's nicht ma-
chen wiirden”) und teilweise auch anerkennen, dass die Kinder Partizipationsfahigkeit haben und ei-
gene ldeen und Losungen entwickeln. Andererseits wird zumindest in einem Zitat mit einem angebli-
chen Bezug auf Ergebnisse der Hirnforschung begriindet, dass erst die dlteren Kinder zur Partizipati-
on (hier der Wahl eines Schulsprechers) fahig seien.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass in keiner der Einrichtungen eine rechtlich verankerte
und strukturierte Partizipation, wie es zum Beispiel das Konzept "Die Kinderstube der Demokratie"
(vgl. Hansen / Knauer / Sturzenhecker 2011) vorsieht, existiert. Solche Anspriiche sind teilweise be-
kannt, werden aber (noch?) nicht realisiert. Stattdessen herrscht als padagogisches Grundmuster Pa-
ternalismus (oder da es sich im Wesentlichen um weibliche pddagogische Fachkrafte handelt besser:
Maternalismus) vor: die pdadagogischen Fachkrafte sehen sich in einer erzieherischen Verantwortung,
die sie durch erzieherische Autoritat umsetzen: Sie wollen die Kinder wohimeinend férdern und
schiitzen und behalten sich dazu die Bestimmung des Handlungsrahmens und einzelner Entscheidun-
gen vor. Im Blick auf ihre grundsatzliche Kindzentrierung halten sie es durchaus fir wichtig und rich-
tig, den Kindern gewisse Selbstbestimmungsspielrdume einzurdumen und dieses besonders in deren
eigenstandigem Spiel. Diese Entscheidungsrdume werden allerdings begrenzt durch die organisatori-
sche Gestaltung des Alltags in der Einrichtung und durch die erzieherische Vermittlung von Normen



und Regeln, sowie durch die Behauptung der eigenen Autoritat. In all diesen Formen hangen die
Grade der Partizipation von der spontanen und situativen Gewahrung durch die Fachkrafte ab. Diese
Entscheidungsmacht wird in den untersuchten Einrichtungen durch keine Kodifizierung von Kinder-
rechten und strukturellen Mitentscheidungsformen gezahmt oder geregelt.

Der fachliche Anspruch auf Partizipation wird gekannt, aber eher in Abgrenzung zu dieser Forderung
oder in einer Begrenzung der Partizipationsspielrdaume thematisiert. Die in den Bildungsleitlinien her-
gestellte Verbindung zwischen der Férderung von Selbstbildung und der strukturellen Berechtigung
zur Partizipation wird nicht erwahnt bzw. héchstens gestreift. Die konzeptionelle Bedeutung des Zu-
sammenhangs von Partizipation und Begleitung von Selbstbildung wird also im Wesentlichen nicht
bericksichtigt. Partizipation erscheint eher als eine allgemeine fachliche Forderung, die jedoch im
Einzelnen nicht differenziert mit konzeptionellem Wissen ausbuchstabiert oder begriindet werden
kann. Man macht Partizipation — wenn (iberhaupt — weil sie heute angesagt ist oder dazugehort (o-
der gar aufgendtigt wird) und nicht, weil deren Bedeutung fiir Demokratiebildung und Selbstbildung
nachvollzogen oder gar prioritar gesetzt wiirde.

Diese Ergebnisse sind denen der aktuellen Studie von Lutz (2012) zur ,,Mitbestimmung in Kinderta-
geseinrichtungen und Resilienz” weitgehend ahnlich. Aus der qualitativen Untersuchung von Haltun-
gen und Praxen von zwolf Kindertageseinrichtungen in Erfurt und Thiringen zur Partizipation folgert
Lutz drei Typen von Einrichtungen: die ,sich nach ihrem Grad der Mitbestimmung und der Re-
silienzférderung typisieren lassen: ,,verharrende”, , aufbrechende”, , beteiligende” Einrichtungen”
(a.a.0., S. 89).

Die in unserer Untersuchung erkennbaren Haltungen der Partizipationskritik bzw. der Bestimmung
des Alltags durch die Fachkrafte und der situativ gewdahrten kleineren Spielrdume von Selbst- und
Mitentscheidung, die jeweils durch die organisationellen Rahmensetzungen und erzieherischen Vor-
gaben der Fachkrafte begrenzt werden, bezeichnet Lutz als den Typus einer ,,verharrenden Einrich-
tung”, die groRen Wert auf die Betonung der dulReren Struktur lege. ,Dieses Primat der Struktur wird
zunachst und ausfiihrlich als Begrenzung und als Ordnung geschildert, wenn es um Mitgestaltungs-
moglichkeiten der Kinder geht” (a.a.0., 5.98).

Ahnlich wie in unserer Untersuchung findet Lutz auch ,Einrichtungen, die ,,aufbrechenden” und die
,einbeziehenden” vor allem, die begonnen haben, generell und prinzipiell Regeln, und damit die
Ordnung, mit den Kindern zu erarbeiten” (a.a.0., S. 142). Dieser Typus geht lber in den der , beteili-
genden Einrichtung®, den folgende Kennzeichnen charakterisieren: ,,Man bringt den Kindern Ver-
trauen und Wertschatzung entgegen, dialogisch werden Kontexte und notwendige Regeln erklart; in
einer gewissen Weise werden Kinder beteiligt, sie kdnnen in vielem mitentscheiden, sie haben Ge-
staltungsfreirdume” ( a.a.0., S.112).

Zusammenfassend konstatiert Lutz: ,,Mitbestimmung wird, trotz aller Aufbriiche, in der Tendenz
noch eher als ,,Beteiligen” an vorgefertigten Angeboten verstanden. Das klingt ein wenig paternalis-
tisch; es ist zudem auf ein Bild des Kindes projiziert, das noch eher als schutzbedirftig und weniger
als gestaltungsfahig gesehen wird” (a.a.0., S. 233). Insgesamt findet er in seiner Untersuchung keine
einzige ,,demokratische” Kindertageseinrichtung. Die in unserer Schleswig-Holsteiner Untersuchung
erkennbaren Ergebnisse kdnnen damit Gbereingebracht werden: zwar gibt es eine Kenntnis der fach-
lichen Forderung nach Partizipation, diese wird aber nur in sehr vorsichtigen Grenzen gewahrt (wenn
sie nicht gar fur zu schwer oder Uberfordernd gehalten wird). Partizipation bleibt abhangig von der
Gnade der Fachkrafte. Die Verbindung von Selbst- und Mitbestimmung zum Konzept der Selbstbil-
dung wird nicht explizit gezogen und insofern wird die Position der Bildungsleitlinien in Schleswig-
Holstein hier kaum nachvollzogen. Dennoch ist zu beobachten, dass wie in Thiiringen der Begriff und
die fachliche Anforderung nach Partizipation “im Spiel” sind und doch ein GroRteil der untersuchten
Einrichtungen darauf Bezug nehmen muss. Das ist noch nicht unbedingt ein Aufbruch, allerdings auch
keine vollige Ignoranz.



— Umgang mit der Querschnittsdimension Genderorientierung

In den Gesprachen mit Leitungen und padagogischen Fachkraften wird in vier von neun Einrichtun-
gen der Fachbegriff ,,Gender” (iberhaupt mindestens einmal erwahnt (dazu zdhlen auch Ableitungen
wie Genderorientierung, Genderbewusstsein, Geschlechtsorientierung oder dhnliches). Das ge-
schieht im Wesentlichen dadurch, dass auf die Forderung nach einer Genderorientierung in den Bil-
dungsleitlinien hingewiesen wird.

,Da steht ja ganz viel drin, also die einzelnen Bildungsbereiche, die dann da nochmal erklédrt werden
oder auch in den Querschnittsdimensionen diese Anregung fiir Erzieher: pddagogische Fachkrdfte, die
genderorientiert arbeiten, die machen das und das, ... sind ja viele Anregungen auch einfach drin“ (Kita
G, FK, 5.28).

,Es ist schwer es umzusetzen im normalen pddagogischen Alltag ... ich muss ganz ehrlich sagen, meine
Kollegen bekommen immer mehr Auftrdge was sie leisten miissen. In den Bildungsleitlinien ist da ein-
mal ganz grof3 geschrieben: 'Du sollst das Kind méglichst in der Sprachkompetenz férdern'; 'Du sollst
méglich das Kind interkulturell férdern’; 'Du musst den Genderbereich, den wunderbaren, mit drin ha-
ben'; 'Du musst Partizipation férdern' und und und und. Wenn man das komplette Konzept durchgeht,
dann ist das eine ganze Menge Aufgaben, die den normalen Kitaalltag betreffen” (Kita H, L, S.8).

Eine Leitung verwendet den Begriff als Beispiel fiir ein Fortbildungsthema das sie ins Team einbringe.
Eine andere Leitung berichtet darliber, dass die Einflihrung der Bildungsleitlinien Anlass gab, die Um-
setzung auch des Themas Gender in der Einrichtung zu reflektieren.

»Also es gab zwei, drei, fiinf Dinge mit denen mussten wir uns auch auseinandersetzen, ganz klar. Das
Thema nachhaltige Entwicklung, mit dem wir uns ja jetzt gerade auch noch sehr intensiv beschdftigen,
das Thema Gender, was einfach Ghm ja normal aber einfach bewusstmachend, also ich denke fiir uns
hier war es sehr gut sich alles nochmal bewusst zu machen, nochmal in die Tiefe gehen” (Kita E, L,
S.13).

Unabhangig von unserem Gesprach mit der Leitung, berichten die pddagogischen Fachkrafte in die-
ser Einrichtung dariiber, dass sie die Genderorientierung als reflexive Kategorien nutzen.

Dabei werden drei Aspekte des Umgangs mit dem Begriff deutlich: zunachst wird legitimiert, dass
man die Anspriiche der Genderorientierung (die man als Gleichbehandlung von Jungen und Madchen
interpretiert) ohnehin umsetze. Zum zweiten will man Eltern in Richtung Gleichbehandlung beein-
flussen und schlieBlich das eigene , Verhalten” und die eigene Vorbildfunktion in Bezug auf Ge-
schlechtsorientierung reflektieren.

,W: Ja auch so die ganzen Dinge, Genderorientierung, das alles, das haben wir wirklich nie...das haben
wir immer gleich behandelt und allen, egal welchen Geschlechts gleiche Angebote gemacht, uns auch
nie irgendwie negativ iiber einen Jungen gedufert, der plétzlich mit Puppen spielt, oder ... M: Wir hat-
ten mal einen der seinen Rock anhatte ... W: Wenn Eltern in der Richtung anders agiert haben, haben
wir sie natiirlich dementsprechend Sie beeinflusst, was in unserer Méglichkeit ... B: Obwohl Gender
auch natiirlich auch beinhaltete zu reflektieren, wie gehe ich persénlich damit um. Also das ist schon,
das war schon sehr interessant sich damit auseinander zu setzen. Also, doch. Zu gucken, inwieweit be-
einflusse ich Kinder durch mein Verhalten, unbewusst zum Beispiel. Also ich weif3, dass wir da ganz viel
diskutiert haben auf der Teamfortbildung, 'was heifst Gender eigentlich, was macht Gender aus'? C:
Man macht sich dadurch viele Sachen bewusster ...” (Kita E, FK, S.41).

Wenn auch aufgrund dieser Bezugnahme auf die Querschnittsdimension Gender nicht zu erkennen
ist, welche Handlungen im Alltag mit den Jungen und Madchen daraus folgen, so lasst sich zumindest
in diesem einen (!) Beispiel erkennen, dass hier aufgrund der Bildungsleitlinien immerhin eine refle-
xive Kategorie eingefiihrt wurde, aus deren Perspektive das eigene Handeln hinterfragt und potenzi-
ell neu gestaltet (aber auch in seinen Traditionen gerechtfertigt) werden kénnte.



Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass eine Genderorientierung in den Gesprachen mit Fach-
kraften und Leitungen insgesamt kaum auftaucht. Einzig an zwei kurzen Stellen wird iberhaupt auf
Geschlechtsunterschiede hingewiesen (Madchen produzieren ,dickere” Portfolioordner als Jungen;
und in der Diskussion der Fallvignette zum toten Hamster wird angenommen, dass Madchen Blumen
auf das Grab legen wiirden und Jungen Steine). Aus dieser Thematisierung von Geschlechtsunter-
schieden wird allerdings kein besonderes Handeln abgeleitet, schon gar nicht in Bezug auf eine be-
wusste Genderorientierung. Die in den Leitlinien zu Querschnittsdimension Gender vorgeschlagenen
Begriffe und Perspektiven scheinen keine groRRe Rolle fiir das fachliche Reflektieren und Handeln der
Fachkrafte und fir die Strukturierung der Organisation und des Alltags in den Einrichtungen zu spie-
len. Die Kategorie ist bekannt, scheint aber kaum Folgen zu haben.

— Umgang mit der Querschnittsdimension Interkulturelle Orientierung

Bis auf eine einzige (sehr kleine) Einrichtung in der Untersuchung wird das Thema Interkulturalitéat,
Migration, multikulturelle Gesellschaft u. &. von allen Einrichtungen auf irgendeine Weise themati-
siert. Dabei fallt allerdings auf, dass dieses besonders durch padagogische Fachkrafte und Leitungen
geschieht, deren Einrichtungen im Alltag sehr stark von diesem Thema betroffen sind. Weniger viru-
lent, aber durchaus vorhanden ist das Thema fiir die kleineren landlichen Einrichtungen in der quali-
tativen Untersuchung. Insgesamt wird Interkulturalitdt nicht zum Thema gemacht, weil es die Bil-
dungsleitlinien vorschreiben, sondern weil es im Alltag unumgehbar ist. Von dieser Realitat her wird
dann allerdings Bezug auf die Leitlinien genommen und konstatiert, dass die eigene Praxis als Umset-
zung der Querschnittsdimension zu sehen sei.

In mindestens drei Einrichtungen gibt es eine Mehrzahl von Kindern mit multiethnischem Hinter-
grund, eine Einrichtung etwa gibt einen Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund von 80 % an,
eine andere mit 68% (dies wurde im Rahmen der Untersuchung allerdings nicht Giberprift).

In den Kindertageseinrichtungen mit einer ethnisch stark gemischten Besucherschaft gehort Interkul-
turalitdat zum Alltag. Dabei scheint das miteinander Leben und voneinander Lernen auch durch die
Haltung der Kinder gepragt zu sein, sich ohne zu starke vorgefasste Urteile und Vorbehalte zu begeg-
nen und gemeinsam zu handeln: Multikulturalitat ist fir diese Kinder und damit zunehmend auch fir
ihre padagogischen Fachkréafte selbstverstandlich.

.., die sitzen am Tisch, der eine ist schwarz, der andere ist gelb und die anderen sind weiR aber kom-
men trotzdem aus finf verschiedenen Landern, das ist schon so, die wachsen mit so einer Selbstver-
standlichkeit von Multikulti auf. Da kann man viel draus machen, da kann man viel draus machen. Also
ich hatte das ja nicht in meiner Jugend. Vorurteile die man hatte musste man ja dann immer mehr ab-
bauen, ...“ (Kita H, FK, S.11).

,E: Also was ich immer wieder feststelle, dass vieles auch im Alltag ganz normal lauft. Also wenn die
Kinder mich fragen, warum der eine aus der Gruppe kein Schweinefleisch haben kann, dann ist das Ge-
sprachsthema da und ... E: (mehrere stimmen) Kultur, ja klar, Kultur ... E: ... und das ist fir mich schon
die Bildungsleitlinie, weil man tauscht sich dariiber aus, das macht man ein paar Mal, weil immer wie-
der die Frage kommt und irgendwann geben die Kinder selber die Antwort, also dann haben sie es ver-
standen, also die anderen Kinder: ,Der darf das doch nicht, weil...“ und das ist fiir mich eigentlich die
Form mit den Bildungsleitlinien zu arbeiten, also sie einfach in den Alltag mit einzubinden, klar mit
Ausnahmen auch mal gezielt so Projekte zu machen, aber eigentlich eher in den Alltag” (Kita B, FK,
S.5).

Die ohnehin fir viele der befragten Einrichtungen typische Betonung des sozialen Lernens (gemeint
ist ein anerkennender und gegenseitig unterstitzender Umgang miteinander), wird auch auf die Fra-
gestellung der Interkulturalitat bezogen.



,,Wir stérken hier sehr stark Sozialkompetenzen und versuchen also dadurch, das ist auch ein Thema
der interkulturellen Pddagogik, die wir hier haben, die kulturelle Vielfalt zu stérken und damit auch die
Kompetenz zu stéirken, dass man auch Riicksicht aufeinander nimmt, dass man anderen Leuten hilft
oder auch Kinder, die eben eine andere Sprache haben unterstiitzt” (Kita H, L, S.4).

Eines der Hauptarbeitsthemen, dass gerade die stark mit Interkulturalitat beschéaftigten Einrichtun-
gen formulieren, ist der Umgang mit Sprache und Sprachférderung. Das Thema Sprache bezieht sich
sowohl auf den Umgang der padagogischen Fachkrafte mit Mlttern und Vatern, als auch auf die For-
derung der Kinder. Die Sprachentwicklung der Kinder wird beobachtet, teilweise mithilfe spezifischer
Diagnostik und es werden wo nétig spezielle Sprachfordertrainings angeboten - ausdriicklich berich-
ten davon zwei Einrichtungen.

»Ja also wir haben zum einen die spezielle Sprachférderung mit einem grofSen Anteil an Kindern, d.h.
wir haben drei Gruppen a acht Kindern. Und das ist ja nur aus dem Elementarbereich. Da sieht man ja
schon die Masse der Kinder, die da Bedarf haben. Und wenn ich das jetzt aus dem Kopf richtig erinnere,
sind zwei Kinder davon deutsche Kinder. Und der Rest ist eben mit Migrationshintergrund” (Kita D, L,
S.3).

»Sprint ist in Schleswig Holstein ein Sprachprogramm fiir Kinder mit Migrationshintergrund oder
Spracharmut und wir wir haben einen externen Mitarbeiter der eben dieses Programm durchfiihrt und
dann Gruppen/ in Kleingruppen dann betreut oder nochmal férdert. Und das féngt zum Beispiel mor-
gen gerade an und das ist dann zum Beispiel fiir dreizehn Kinder die dann in jeweils Vier- oder Fiinfer-
gruppen zusammen kommen, auch gruppeniibergreifend, um nochmal eben ein zusdtzliches Sprach-
programm zu bekommen fiir die Kinder, die Migrationshintergrund oder Sprachdefizite haben, um sie
einfach gut vorzubereiten” (Kita B, L, S.10).

In Interviews zeigen sich in der Sprachforderung folgende weitere strukturelle MaRnahmen des Um-
gangs mit Interkulturalitat (die hier nach ihrer Verbreitung in den Interviews priorisierend geordnet
sind): die Berticksichtigung von jahreszeitlichen und religiosen Festen, das Angebot von Projekten,
die Multikulturalitat positiv thematisieren (Kinder einer Welt 0.4.), die Berlcksichtigung von religio-
sen Speiseregeln (kein Schweinefleisch fiir muslimische Kinder und Eltern; Transparenz von Speisein-
halten), mehrsprachige Raumbeschriftungen und die Einstellung von Fachkraften mit Migrationshin-
tergrund.

Querschnittsdimension Interkulturelle Orientierung beim Thema Feste:

,Also was bei uns natiirlich das zweite grofse Thema ist, ist Kultur. Einfach, weil wir so viele verschiede-
ne Kulturen im Haus vertreten haben. Und das greifen wir auch immer wieder auf — oder versuchen es
zumindest. Also zum Beispiel bei Festen, dass wir nicht nur das Weihnachtsfest feiern , sondern auch
das Zuckerfest” (Kita D, L, S.7).

Querschnittsdimension Interkulturelle Orientierung beim Thema Projekte:

,E.: Und das finde ich auch ganz spannend, auch fiir die Kinder, als wir letztes Jahr das Projekt 'Kinder
unserer Welt' hatten, waren ja bei Euch auch Miitter und bei uns. C: Eine Mutter und ich haben dann
ein Mdrchen vorgelesen, ich in Deutsch absatzweise und sie auf Russisch und dann hatte sie eine Mat-
roschka mit und alles was so typisch fiir Russland ist ... E: Das ist fiir alle ganz spannend und ganz wich-
tig. Die Kinder, deren Eltern hierher kommen um etwas zu tun, die anderen Kinder, die wirklich begeis-
tert sind und ganz interessiert und ganz angespannt, aber auch fiir die Eltern. Dass die wissen, wir
nehmen sie so an wie sie sind, also nicht” (Kita E, FK, 11/12).

,Das fand ich ganz toll, als wir dieses grof3e Projekt hatten "Alle Kinder dieser Erde", dass wir in die ver-
schiedenen Kulturen reingeguckt haben und durch die verschiedenen Kulturen auch zum Teil n Einblick
in Religionen hatten. Und nicht auf unsere allgemein, sondern auf die Weltreligionen, so. Das fand ich
schon interessant. Und das fanden die Kinder auch interessant” (Kita |, FK, S.18).

Querschnittsdimension Interkulturelle Orientierung bei der Beriicksichtigung von Speiseregeln und



Raumbeschriftung:

»Auch fiir Besucher haben wir an den Tiiren der verschiedenen Rdume die Bezeichnung in mehreren
Sprachen. Das kénnen jetzt die Kinder noch nicht lesen — aber eben fiir die Eltern .... Oder wenn wir jetzt
beispielsweise — diese Muffins [stehen vor uns auf einem Teller, in ihnen stecken Féhnchen, auf denen
die Inhaltsstoffe stehen] sind von einem Fest, gestern war Laternenfest. Thema ist ja, dass nicht alles
gegessen werden darf. Und dass die Eltern dann schon — das hat eine deutsche Mutter gebacken — die
hat das extra beschriftet, damit die tiirkischen Eltern nicht Skrupel haben, etwas davon zu nehmen,

weil sie denken, da kénnte Schweinefleisch drin sein” (Kita D, L, S.7).

Querschnittsdimension Interkulturalitdt bei den padagogischen Fachkraften:

.. Sie sagten Sie héitten zwei Mitarbeiterinnen mit Migrationshintergrund — sind das tiirkisch-
sprachige Mitarbeiterinnen? L.: Ja, genau. Die eine spricht Tiirkisch und Deutsch. Und die andere
spricht kurdisch, tiirkisch, arabisch und deutsch” (Kita D, L, S.7/8).

In einer strukturell nicht einfachen Situation befinden sich die christlich konfessionellen Einrichtun-
gen, die viele nicht christliche Kinder aufnehmen. Die zwei untersuchten Einrichtungen, flr die dieses
zutrifft, setzen einen deutlichen Schwerpunkt auf eine christliche Orientierung, in Bezug auf Feste
und religiose Praxis, versuchen dabei aber auch die nicht christlichen Kinder und Eltern zu integrie-
ren. Aus Sicht der beiden Leiterinnen scheint dieses — auch auf Grund der Toleranz der muslimischen
Eltern — zu funktionieren.

,Dann sage ich, dass das hier ganz viel damit zu tun hat, das wir einen christlichen Hintergrund haben,
obwohl wir sehr viele muslimische Familien haben, denen ich das aber auch genauso verkaufe: , Ok, Sie
sind hier herzlich willkommen, aber ich grenz kein Kind mehr hier aus, jedes Kind geht mit uns dann
auch in die Kirche und jedes Kind nimmt dran teil, wenn der Pfarrer kommt und feiert mit uns auch die
Feste dann”. Ich gratulier auch den Familien sehr wohl zum Bairam, ich nehme auch Rlicksicht drauf,
aber wir haben hier letztendlich den christlichen Hintergrund....Entweder das was draufsteht ist auch
drin oder gar nicht, dann zum andern Tréger” (Kita A, L, S. 15).

,Natiirlich spielt Religion eine gréfSere Rolle, aber gerade in Bezug auf interkulturelle Pddagogik muss
man sagen eine in dem Sinne noch wichtigere Rolle. Wir fangen hier nicht an zu missionieren, also die
Kultur, Herkunftskultur, das heifst auch der Glauben und die Religion von unseren Kindern wird auch
akzeptiert. Also das Kitajahr an sich ist strukturiert nach dem Kirchenjahr, d.h. Ostern, Weihnachten,
sdmtliche Feiertage die wir haben, St. Martin oder so wird auch hier in der Kita gefeiert und ich war
liberrascht als ich feststellte, dass die Toleranz von den Eltern, auch wenn sie muslimisch sind. Wir ha-
ben hier z.B. ein Kind von einem Imam hier in (Ortsname) , das geht mit voller Begeisterung in die Kir-
che, das ist (iberhaupt kein Problem und ich hab auch schon mal die Mutter gefragt, woher die Tole-
ranz kommt, ob da jetzt ein Problem von ihrer Seite aus kommt 'nein, liberhaupt nicht, wieso, steht
doch alles auch im Koran drin, ist doch kein Problem'. Und wir haben hier muslimische Kinder, wir ha-
ben hier Hindus, wir haben hier Buddhisten, wir haben russisch-orthodoxe Kinder, wir haben hier auch
ganz normale christliche, also evangelisch christliche Kinder, also alles vorhanden und alles geht zur
Kirche und alles freut sich iiber Weihnachten und alles freut sich iiber, ja, auch iber das Jesuskind, also
das ist kein Problem” (Kita H, L, S.5).

Zumindest fir eine der christlich konfessionellen Einrichtungen entsteht jedoch das Problem, dass
aufgrund der Mehrsprachigkeit von Eltern und Kindern auch mehrsprachige padagogische Fachkrafte
hilfreich waren, der christliche Trager jedoch keine muslimischen Mitarbeiter einstellt.

,Ganz schwierig, die Migrationsarbeit, was das anbelangt. Wir haben durchaus Eltern, die keine einzi-
ges Wort deutsch sprechen, dann es ist utopisch, sich fiir jedes Elterngesprdch, fiir jedes Tiir- und An-
gel-Gesprdch, hast du hier keinen Dolmetscher. Wir haben sehr wohl eine russische Kollegin, die die da
mal rein springt, aber wir haben keine muslimische Kollegin, was letztendlich auch der Trdger vorgibt,
dass natiirlich in einer (christlichen) Einrichtung nicht muslimische Mitarbeiter eingestellt werden,
brduchte es aber eigentlich” (Kita A, L, S.6).



Insgesamt scheint die interkulturelle Perspektive in der (iberwiegenden Anzahl der Einrichtungen
selbstverstandlich zu sein, wenn auch die Praxis durchaus als anforderungsreich und gelegentlich als
anstrengend empfunden werden kann. Die grundsatzlich bejahende Haltung zur interkulturellen Ori-
entierung, die wir in den Einrichtungen finden, wird in einem letzten Zitat zu diesem Thema zusam-
menfassend deutlich:

... an anderen Kulturen und ich finde nach wie vor, das ist eine Bereicherung fiir uns. Also ich hab ganz
viel auch von anderen Kulturen kennengelernt oder einfach so Stichpunkte kennengelernt und ich finde
aber auch, es ist wichtig fiir uns, dass wir unserer Gesellschaft, das wir auch unterschiedliche Kulturen
haben und die uns auch bewusst machen und das soll so friih wie méglich auch bei den Kinder in das
Bewusstsein treten und je selbstverstdndlicher ist es auch fiir Kinder” (Kita E, FK, S.12).

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Eine interkulturelle Orientierung gehort weitestgehend
selbstverstandlich zur Arbeitsweise der untersuchten Einrichtungen. Das liegt besonders daran, dass
in der iberwiegenden Zahl der stadtischen und groRstadtischen Einrichtungen die Kinder aus einem
multiethnischen Hintergrund kommen und teilweise weit Giber 50 % der Besucherschaft der Einrich-
tung ausmachen. Da die multiethnische Gesellschaft in Deutschland Realitat ist, ist sie es auch in den
Kindertageseinrichtungen. Das gilt in etwas geringerem Ausmale fir die landlichen (oder eine sehr
kleine) Einrichtungen, aber auch in diesen Kindertageseinrichtungen ist die Anforderung einer inter-
kulturellen Orientierung bei den padagogischen Fachkrdften angekommen. Betrachtet man die For-
derungen der Querschnittsdimension Interkulturelle Orientierung in den Leitlinien (S. 19), scheint sie
in der Mehrzahl der untersuchten Einrichtungen weitgehend umgesetzt zu werden. Dabei liegt aller-
dings ein Schwerpunkt auf Sprache und Sprachférderung. Insgesamt zeigen sich die Einrichtungen zu
diesem Thema fachlich-bewusst und aktiv.

— Umgang mit der Querschnittsdimension Inklusionsorientierung

Die Bildungsleitlinien selbst kommen in ihren Formulierungen zu Inklusion in den typischen Wider-
spruch, dass einerseits keine stigmatisierenden Merkmale von einzelnen Kindern benannt werden
dirfen (,Es ist normal verschieden zu sein!“), andererseits aber spezifische Unterstitzungen fir be-
sondere Bedirfnisse unumgehbar sind. Man miisste also gleichzeitig Probleme von Individuen auf-
greifen konnen und diese mit einer individualisierten Ressourcen- und Starkenorientierung beant-
worten, ohne jedoch Defizite zu bestimmen und zuzuschreiben. Wenn man alle Kinder gleich macht,
kann man die besonderen Bediirfnisse nicht erkennen; definiert man jedoch besondere Bedarfe, ge-
rat man in die Gefahr von Stigmatisierung und Ungerechtigkeit. Diese Probleme einer differenzbe-
wussten Inklusionsperspektive flihren in der fachlichen Debatte zu der Erkenntnis, dass diese Dilem-
mata unvermeidbar seien und als fachliche Antwort héchstens eine Ausweitung kritischer Bewusst-
heit und Reflexivitat in Bezug auf diese Schwierigkeiten gefordert werden kénne: ,Bildungsprozesse
in einem von Differenzen praformierten Kontext (re-)produzieren Ungleichheiten, wenn diese Diffe-
renzen nicht erkannt und anerkannt werden. Auf der anderen Seite reproduziert die Anerkennung
von Unterschieden in einer doppelten Weise Machtverhaltnisse: die Anerkennung der Anderen (z.B.
die Anerkennung schwuler oder lesbischer Lebensformen) anerkennt sie als Andere, die sie nur in ei-
ner hierarchischen Ordnung (z.B. Heterosexismus) werden konnten, wodurch paradoxer Weise diese
hegemoniale Ordnung bekraftigt und bestatigt wird” (Mecheril /PI6Rer 2009, S. 10).

Verschafft man sich einen Uberblick iber die Aussagen zu Inklusion in den Gesprachen mit padagogi-
schen Fachkraften und Leitungen in den neun Einrichtungen, gewinnt man den Eindruck, dass die
Probleme der Inklusion sich nicht ausdriicken in einer Defizitorientierung oder einer Problemzu-
schreibung in Bezug auf einzelne Kinder. Stattdessen wird das mit der Inklusionsaufforderung ver-
bundene Thema der Individualisierung aufgegriffen. Die padagogischen Fachkrafte kennen die fachli-
che Forderung, individuelle Starken und Ressourcen einzelner Kinder zu erkennen, ihre Selbstbil-
dungsbewegungen zu beobachten und zu beachten und individuell auf die Kinder zu antworten. Die-



se von vielen durchaus beflirwortete Orientierung tritt allerdings in Konflikt mit der notwendigen Or-
ganisation des Kita-Alltags in Form von Gruppen. Das daraus entstehende Problem wird aus Sicht der
padagogischen Fachkrafte verscharft durch die GroRRe der Gruppen und den Mangel an Personal:
wenn wenige padagogische Fachkrafte groRe Gruppen prozessieren mussen, haben sie wenig Zeit
und Gelegenheit auf einzelne Kinder individuell einzugehen und diese spezifisch zu férdern. Die pa-
dagogischen Fachkrafte erleben das Problem, nicht immer auf die Individuen und ihre Bedarfe spezi-
fisch eingehen zu kénnen durchaus als drangend und belastend.

,Es ist schwer, den Kindern da einfach gerecht zu werden. ... Aber es ist dann manchmal auch — wenn
man dann abends nach Hause fdhrt und denkt: ich weifs, er war da. Ich hab ihn auch gesehen. Aber ich
hatte gar nicht heute so einen richtig tollen Kontakt zu ihm. Weil er mir einfach durch die Lappen ge-
gangen ist. Es gibt ganz présente Kinder und es gibt diese stillen” (Kita D, FK, S.11).

,Weil viele Kinder einfach auch zusdtzlicher Férderung bediirfen. Und die Zeit haben wir nicht. Und das
Personal haben wir auch nicht. Das ist manchmal ein bisschen schade. Weil wir den Kindern nicht so
gerecht werden kénnen, wie wir das gerne wollen. Das versuchen wir so gut abzupuffern, wie es halt
geht. Wir wollen den Kindern eben méglichst viel mit auf den Weg geben” (Kita D, S. 4).

»Ich denke auch, dass Bildung auch individueller auf das Kind eingehen kann, wenn die GruppengréfSe
geringer ist. ... Dann natiirlich trotzdem aber zu zweit oder sogar zu dritt besetzt...also wenn wir wiin-
schen diirften, hdtte ich gerne wesentlich kleinere Gruppen, um individueller auf einzelne Kinder einzu-
gehen, um wirklich auch ein noch besseres Gefiihl von 'ich kann die Bildungsleitlinien besser umsetzen'
und 'ich kann jedes Kind individuell unterstiitzen, férdern, beobachten' (Kita E, FK, S.7).

Eine weitere Schwierigkeit der Individualisierung ergibt sich nicht nur aus dem organisationellen
Zwang mit wenigen padagogischen Fachkraften Gruppen zu managen, sondern auch daraus, dass die
Bildungsleitlinien mit ihren generalisierenden Anspriichen, verbunden mit einer gesellschaftlichen
Diskussion, zu verlangen scheinen, dass die Erziehung in der Kindertageseinrichtung alle Kinder schon
auf einen gewissen gleichen und allgemeinen Kompetenzstand bringt (der unter anderem auch als
Gewabhrleistung der Schulfdhigkeit verstanden wird).

,E.: Also was ich auch finde, was die Bildungsleitlinien (wollen) oder auch in der normalen Erziehung,
man versucht sein Kind méglichst in allen Bereichen zu férdern, das soll in allen Bereichen gut sein und
das geht glaub ich nicht. Friiher war das eben okay, der eine konnte nicht so gut Sport, dann war das
eben so, und der niichste konnte vielleicht kein Mathe und der dritte weifs ich nicht, also das finde ich
hat sich auch verdndert. Also das wird auch von uns erwartet: wir sollen die Kinder méglichst in allen
Bereichen auf den gleichen Stand bringen so ungeféhr sie sollen das alles kénnen. ..., der eine kann
eben nicht so gut Sport und dann muss er vielleicht damit leben und der andere ist dann vielleicht nicht
zu plietsch ... Und das sagt die Bildungsleitlinien ja auch aus, dass wir die alle in allen Bereichen még-
lichst auf einen Stand bringen. E: Also mir ist dabei die Individualitit des Einzelnen zu wenig beriicksich-
tigt, zu wenig geguckt, was macht eigentlich das einzelne Kind aus ... (Kita B, FK, S.23/24).

Die Dilemmata der Individualisierung (die mit der Inklusionsperspektive verbunden sind) werden in
einem Team langer diskutiert und obwohl dieses nur ein Einzelzitat ist, wird es hier dokumentiert,
weil es eine Debatte wiedergibt, die auch in den anderen Gesprachen, wenn auch nicht zu ausfihr-
lich, auftaucht. Das Team diskutiert, inwieweit eine Orientierung am Individuum im Kita-Alltag mog-
lich ist. Debattiert wird, ob man auf die individuellen Interessen und Themen eingehen kann, auch
wenn erzieherische Zielsetzungen (hier die Vermittlung von sozialen Kompetenzen) verlangen wiir-
den, anders (oder dagegen) zu intervenieren. Es wird gefragt, inwieweit Bildungsforderung auf die
unterschiedlichen Lernfahigkeiten und Lerngeschwindigkeiten der einzelnen Kinder eingehen kann
und soll und wie dieses mit einem fir alle gleiche, Angebot zu vereinbaren sei. Es wird diskutiert, ob
die Individualisierung nicht zu sehr auf die Korrektur von Schwéachen aus Sicht der Erwachsenen hin-
auslaufe und stattdessen nicht deutlicher die Starken des Kindes gefordert werden miissten. Dage-
gen werden aber die Grenzen der ,Gruppenkonstellationen” ins Feld gefiihrt, also sowohl der allge-
meinen Organisation der Kindertageseinrichtung in Gruppen, als auch die spezifischen sozialen Be-
dingungen der Kinder in einzelnen Gruppen der Einrichtung, die es schwierig machen, gleichzeitig auf



die enorme Differenz der Einzelnen spezifisch zu reagieren. Das Dilemma, dem einzelnen Kind ge-
recht werden zu sollen, aber dieses gleichzeitig fir alle zu schaffen, scheint nicht auflésbar. Der An-
spruch, jedem Kind gerecht zu werden, wird erhoben, aber es werden auch seine Grenzen (oder gar
Unmoglichkeit) betont. Die Kindertageseinrichtung kann - so die Meinung - allgemeine férderliche
Rahmenbedingungen fir alle schaffen, aber ihre Moéglichkeit einzelne individualisiert zu fordern blei-
ben begrenzt.

,D: Das ist, das ist richtig, das sehe ich genau so, dass du guckst: Welche Interessen hat das Kind? Aber
ich denke manchmal, dass wir dem wenig Raum geben, dass wir schon mehr Sachen anbieten, die
manchmal einfach iiber die Kpfe der Kinder weg entschieden sind, dass wir nicht individuell genug
férdern, sondern allgemein.

C: Ich weif3 nicht, ob du vielleicht auch dann diesen Anspruch hast, wenn du was anbietest, dass alle mit
machen miissen. Oder das Ziel erreichen miissen, denn wenn man jetzt ein Angebot macht, dann ist es
ja klar, die einen kénnen das gut, die andern kénnen das nicht so gut, dann die Frage, die das nicht so
gut kénnen, kann man da eine Hilfestellung geben, kann man férdern? Es ist ja so komplex. Die Frage
ist dann ja das Interesse des Kindes berticksichtigen? Muss ich manchmal auch mich dariiber hinweg
setzen, wenn es um soziale Kompetenzen geht, dann muss ich auch einfach mal einschreiten und sa-
gen: "So, jetzt muss ich mal mit dem Kind ein bisschen was einiiben, damit das iiberhaupt funktio-
niert.” Das Kind hat (iberhaupt kein Interesse das zu machen, also ... man muss abwdgen. Ich denke
aber, was jetzt grad so Bildung angeht und so weiter, da sind die Kinder einfach unterschiedlich und fiir
mich war es immer wichtig, allen Kindern das anzubieten und natiirlich, die haben unterschiedliches
Lerntempo und klar ist auch, die einen sind besser und die andern sind nicht so gut und das muss man,
das ist schwer auch irgendwo zu akzeptieren ... Das ist so unterschiedlich und, ja, kann man das én-
dern? Das Kind ist individuell und das Angebot und die Bedingungen sind die gleichen, letzten Endes
gibt es aber dann diese und diese ...

D: Ja, ich glaub wir verstehen uns da nicht ganz.

C: Kann sein, dass ich das jetzt vielleicht auch anders von dir da verstanden hab, aber das

D: Was mir wichtig ist zum Beispiel bei einem Kind: Jedes Kind hat Stdrken und Schwdchen, dass man
wirklich, wir sagen immer: "Wir gucken auf die Stédrken und man soll mit den Stérken arbeiten und
nicht mit den Schwdéchen." Wdhrend ich, ich persénlich das Gefiihl habe, dass es genau anders rum ist,
dass wir mehr mit den Schwéichen der Kinder arbeiten, wie jetzt mit den Stéirken.

C: Ja, das ist auch so 'ne ganz typische Sache: das Negative behdlt man immer leichter ... Das Negative
féllt auf und wird mehr betont.

D: Wo, wo ich denke und das ist Bildung fiir mich: Wenn ein Kind 'ne Stirke hat und Interesse fiir et-
was, dass ich dem dann nachkomme und nicht etwas anbiete, was ich meine was aber als Bildung noch
fiir dieses Kind sein miisste.

C: Ja. Wenn sich das auch umsetzten Idsst, ne.

D: Ob sich das auch immer so umsetzten ldsst, das ist natiirlich (das Problem der) Praxis, die es einfach
nicht her gibt. Wo, wo auch die, welche Schwierigkeiten haben wir im Alltag?

C:Jaja.

D: Wie ist die Gruppenkonstellation, da kommen so viele Faktoren zusammen, wie Bildung da nicht so
umgesetzt werden kann, wie ich sie auch persénlich vielleicht gern gehabt hdtte ... Und welche Ver-
stdndnis ich von Bildung hab ...

E: Also ich wollte hier grad in der X-gruppe bei euch, sind die Kinder ja so unterschiedlich, das ist ja, um
da jedem gerecht, das ist ja Wahnsinn, das, das schaffst du ja(nicht), also das ist ja

B: Das ist schon echt schwer, ja ...

C: Aber ist es denn das Ziel, jedem Kind gerecht zu werden, oder ist es das Ziel jedem Kind ein gutes An-
gebot zu geben?

E: Ich glaub nicht.

B: Das kann man nicht jedem, weil die Interessen auch einfach zu verschieden sind.

C: Wenn du mit so einen enormen Anspruch auf die Kinder losgehst, dann hast du schon von vorne rein
Schwierigkeiten, weil das ist eigentlich Kdse. ...

D: Aber ich denke schon, dass Bildung schon das beinhaltet, jedem, den Kindern gerecht zu werden, das
setzt es voraus, nur das wir 's im Alltag nicht umsetzten kénnen.

C: Ja dann hast du doch von vorne rein 'n Widerspruch.

B: Man schafft es aber nicht jedem Kind mit einem Angebot zum Beispiel gerecht zu werden.

C: Also wenn du so ran gehst, also ich kénnte nicht so ran gehen. Dann hditt ich jeden Tag Schwierigkei-
ten, ich wiirde ja jeden Tag gefrustet. Weil es klappt ja nicht. ...



C: Also ich hatte nie irgendwie so den Anspruch, jedem Kind gerecht zu werden, sondern einfach gute
Bedingungen zu schaffen fiir alle Kinder, was die Kinder letztendlich draus machen, ne. Man kann das
auch steuern, im gewissen Mafs aber man merkt auch ganz genau, wo Kinder einfach ihre Grenzen ha-
ben und die muss man auch akzeptieren irgendwo...Also so seh ich das. Und fiir mich sind die die Bil-
dungsleitlinien halt ... ja sie sind ... so dieses ... wie soll ich mich jetzt ausdriicken, keine kein kein roter
Faden oder kein ... mir fehlt jetzt so das passende Wort, es ist so fiir die Bedingung das Optimum, ne, so
kann man seine Bedingungen gestalten in der Kita...aber wie die Kinder dann das umsetzten ... das ist
immer unterschiedlich ... (Kita A, FK, S.11ff.).

Eine Einrichtung in der Untersuchung hat eine heilpddagogische Spezialisierung und deshalb wird das
Thema der Inklusion (teilweise auch in der Begrifflichkeit von Behinderung) hier ausfihrlicher disku-
tiert. Gegen die den Bildungsleitlinien unterstellte Forderung, allgemeine Bildungsbereiche pro-
grammartig abzuarbeiten, verlangt die Leitung der Einrichtung ein spezifisches Eingehen auf die ,Fa-
higkeiten und Fertigkeiten der Kinder”. Das wird aber durchaus als Gruppenarbeit konzipiert.

,Dadurch dass wir ja sehr individuelle Gruppenstdrken, das bezieh ich jetzt so auf die Fihigkeiten und
Fertigkeiten der Kinder. Ist es nicht leistbar, dass man wirklich so sagt, so das ist das Thema und jede
Gruppe und das und das ist sozusagen das Programm, was jede Gruppe machen muss. Ich geb oder wir
haben wirklich hier im Team so viele Méglichkeiten, dass jede Gruppe eigenverantwortlich schauen
kann, was kann ich mit meiner Gruppe anhand dieses Themas umsetzen und was ist méglich und was
braucht eben das einzelne Kind“ (Kita B, L, S.7/8).

Ihre heilpadagogischen Aufgaben bearbeitet die Einrichtung gleichzeitig durch ein breites Angebot
von Forderprogrammen und Therapien. Dazu gibt es auch Forderplane fiir einzelne Kinder.

,Es geht darum, ein zusdtzliches Sprachprogramm (anzubieten) fiir die Kinder, die eben Migrationshin-
tergrund oder Sprachdefizite haben, um sie einfach gut vorzubereiten. Dann haben wir eben die Thera-
pien. Dann haben wir hier bei uns hier donnerstags Musik, was wir auch ibergreifend anbieten und wir
haben in den Wintermonaten eben auch eine Turnhalle, um den Kindern nochmal grad in den kalten
Monaten nochmal ein Bewegungsangebot zu machen. Und das muss ja auch alles organisiert und inte-
griert werden” (Kita B, L, S.10).

Die padagogischen Fachkrafte kritisieren die den Bildungsleitlinien unterstellte Forderung die Bil-
dungsbereiche in Projekten curricular abzuarbeiten und betonen dagegen die Notwendigkeit auch
angesichts der besonderen heilpadagogischen Bedarfe ihrer Klientel eine individualisierende Subjekt-
und Gruppenorientierung in das Zentrum der Arbeit zu stellen.

»Ja, also ich sehe das auch ganz individuell, dass die Kinder sehr individuell sind, sehr individuell ihre
Férderung bendtigen, egal in welchem Bereich, aber nur vorrangig auch im emotionalen Bereich und
dass das so, dass diese Bildungsleitlinien, so wie sie uns auch mal vor Jahren riibergegeben worden
sind, also fiir mich in meiner Gruppe gar nicht durchfiihrbar sind, weil man A das nie als Projekt, auf-
grund des Entwicklungsstandes der Kinder, so als Gesamtgruppenprojekt durchfiihren kann, dass man
sagt, man arbeitet jetzt das ab im Bereich Politik oder Ethik oder irgendwie sowas, sondern das immer
ganz viele Elemente zusammenspielen und dass das irgendwas ergibt, aber gar nicht so sehr dass man
sich hinsetzt und sagt, also das ist jetzt mein Thema und das kann ich jetzt abarbeiten, weil ganz viel
immer mit rein fliefSt und sich sowas auch ganz schnell umgestaltet und dass die Kinder so individuelle
Bediirfnisse haben, dass man das eher danach ausrichtet” (Kita B, FK, S. 2).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Querschnittsdimension Inklusion von den Befragten
wenig thematisiert wurde. Auch eine Thematisierung von Defiziten, auf deren Basis dann entspre-
chende Sonderprogramme angeboten werden, ist wenig vorhanden (wenn tiberhaupt kann eine sol-
che Haltung noch am ehesten auf das Thema der Sprachférderung bezogen werden). Systematisch ist
vom Problem der Inklusion nur eine einzige der befragten Einrichtungen aufgrund ihrer heilpddagogi-
schen Spezialisierung betroffen. Fiir die anderen Einrichtungen stellt sich das Thema eher nur allge-
mein. Entsprechend wird es in Gesprachen der Untersuchung auch nicht mit dem Fachbegriff der
»Inklusion” thematisiert. Die generelle Fragestellung zeigt sich eher in der mit der Inklusionsorientie-
rung geforderten Individualisierung: die padagogischen Fachkrafte sollen individuelle Ressourcen und



Starken der Kinder entdecken und spezifisch auf diese eingehen. Dieser Anspruch — den die padago-
gischen Fachkréafte im Prinzip bejahen — steht im Konflikt a) zur Alltagsorganisation der Kindertages-
einrichtung in Gruppen, b) zu einer - nach Ansicht der padagogischen Fachkrafte und Leitungen -
mangelnden Ausstattung der Gruppen mit Personal, um die Anforderung der Individualisierung um-
zusetzen, c) mit dem den Bildungsleitlinien unterstellten Anspruch die Bildungsbereiche als allge-
meinverbindliches Curriculum fiir alle Kinder gleichermalien zu realisieren, d) in einer letztendlich so
bereiten Differenzierung der Individuen, dass unter den Alltagsbedingungen eine spezifische Forde-
rung kaum moglich erscheint.

Interessanterweise fuihrt das Thema der Inklusion bei den padagogischen Fachkraften zu einer Argu-
mentation gegen eine curriculare Nutzung der Bildungsbereiche. Man kdnnte sagen: hinter dem
Thema der Inklusion versteckt sich doch wieder das Thema der Moglichkeiten und Grenzen der (auch
individuellen) Begleitung von Selbstbildung.

— Umgang mit der Querschnittsdimension Lebenslagenorientierung

Neben der allgemeinen Regel, dass eine zeitgemalie Kitapddagogik immer ganz generell die Lebens-
verhaltnisse der Kinder kennen und beriicksichtigen soll, fokussieren die Leitlinien auf eine Beach-
tung von Lebenslagen der Belastung und Benachteiligung (z.B. als Armut).

In allen Gesprachen und Interviews in den neun untersuchten Kitas werden die Fachbegriffe der Le-
benslage, Benachteiligung, Belastung und Armut wenig im Zusammenhang mit Kindern und ihren
Familien verwendet™. Eine spezifische Lebenslagenorientierung und ihre bewusste Umsetzung in
Konzepten oder grundsatzlichen Handlungsstrategien sind kaum zu beobachten. Nur eine einzige der
untersuchten Einrichtungen, die in ihrer grundsatzlichen Struktur auch als Familienzentrum gestaltet
ist, zeigt eine deutlichere Lebenslagenorientierung.

Eine gewisse Lebenslagenorientierung ist vor allem im Verhéltnis der padagogischen Fachkréafte zu
den Miuttern und Vatern erkennbar: Die padagogischen Fachkrafte machen sich von den sozio6ko-
nomischen und kulturellen Lebensweisen ein Bild sowie von den Bildungs- und Erziehungsvorstellun-
gen der Eltern. Diese werden vorrangig als Verstandigungen und Konflikte Gber angemessene Erzie-
hung thematisiert. Man kdnnte sagen, die Lebenslagen werden im Medium der Erziehung reformu-
liert: d.h. es werden nicht die allgemeinen Lebenslagen der Familien analysiert und umfassend in den
Blick - auch von Konzeptentwicklung - genommen, sondern Lebenslagen werden aus Sicht der Analy-
se und Beeinflussung von Erziehungshandeln thematisiert. Das kann als eine gewisse Vereinseitigung
der strukturellen Lebenslagenperspektive verstanden werden, anderseits aber auch als auftragstypi-
sche Fokussierung: die Kindertageseinrichtungen kiimmern sich um Erziehung und deren Optimie-
rung und kdnnen kaum etwas an den allgemeinen Lebensverhaltnissen andern. Da zwei eigene Ab-
schnitte dem Verhaltnis von Fachkraften und Eltern gewidmet sind, soll hier nicht ndher auf dieses
Thema eingegangen werden.

Insbesondere in der Beschaftigung mit der Lebenslage ,,Migrationshintergrund“ in Kindertagesein-
richtungen, deren Zielgruppen stark multiethnisch zusammengesetzt sind, findet eine weitere The-
matisierung dieser Querschnittsdimension statt (vgl. auch den Abschnitt ,Umgang mit der Quer-
schnittsdimension Interkulturalitit). Die Lebenslage Migration wird zum einen gedeutet als Existenz
von Sprachproblemen: a) in der Aneignung der Kinder — die gezogene Folgerung ist Sprachférderung
und b) in der Verstandigung zwischen Eltern und padagogischen Fachkraften — seltener beantwortet
durch Einstellung multisprachlicher Fachkrafte.

' Der Begriff der Belastung wird hiufiger verwendet, um die Arbeitssituation der pidagogischen Fachkrifte zu
beschreiben.



Zum anderen gibt es auch Sequenzen, in denen die Lebenslage der Mitter und Vater fir erzieheri-
sche Fehlentwicklungen in den Familien und padagogische Probleme in den Kindertageseinrichtun-
gen verantwortlich gemacht wird. Aus den bei Eltern konstruierten Defiziten werden dann weitere
Problemfolgen abgeleitet.

= Es wird angenommen, dass soziale Schwachen von Familien zu Entwicklungsverzégerungen
der Kinder fiihren.

,Wir haben ein Drittel Kinder die aus sozial schwachen Familien, Elternhdusern kommen, wo dann eben
eine Entwicklungsverzégerung vorliegt und wo es vielleicht auch aufgrund eben des Umfelds, der héus-
lichen Situation vielleicht auch eher diese Entwicklungsverzégerung entstand, weil einfach Eltern doch
nicht so ihre Kinder férdern kénnen wie eben andere Familien oder andere Elternhéuser, da haben wir
doch eine relativ hohe Anzahl” (Kita B, L, S.2).

= |nvielen Familien missten beide Elternteile arbeiten, hdtten dann wenig Zeit fiir Erziehung
der Kinder und beschéftigten diese stattdessen mit elektronischem Spielzeug. Die Folge da-
von sei,

»dass die Kinder in den Schulen nicht mehr mit kommen, dass sie nichts mehr aufnehmen kénnen, dass
sie nur noch stumpf irgendwo abhocken, ... sie bekommen nichts mehr mit, sie kénnen nichts mehr
aufnehmen, nichts erfassen, nichts mehr begreifen, sie kénnen nichts mehr umsetzen, das finde ich
wirklich eine ganz schlimme Entwicklung ...“ (Kita B, FK, S.19).

= Die mangelnden sozialen Integrationsgrade von verschiedenen ethnischen Zuwandergruppen
flihren zu einer mangelnden erzieherischen Fortsetzung der padagogischen Anstrengungen
der Kindertageseinrichtung in der Familie.

,Aber die Bedingungen, die so unterschiedlich sind, wo wir letztendlich hier ein Klientel haben, was sel-
ber iiberhaupt keine Bindung hat, an niemanden und nichts, dann ein Stiick weit dahin zu fiihren, dass
sie mit ihren Kindern das nicht weiterfiihren, was wir machen oder auch nur Verstindnis dafiir haben,
was wir letztendlich hier an pddagogischer Arbeit leisten. Ganz schwierig, die Migrationsarbeit, was
das anbelangt. Wir haben durchaus Eltern, die kein einziges Wort deutsch sprechen, dann es ist uto-
pisch, sich fiir jedes Eltern Gesprdich, fiir jedes Tiir- und Angel-Gespréch, hast du hier kein Dolmetscher
. “(Kita A, L, S.6).

= Die Lebenslage Migrationshintergrund wird verantwortlich gemacht fiir ein hauptsachlich
auf reine Betreuung fokussiertes Interesse solcher Eltern.

LAlso ich wiirde sagen, da gibt es auch einen Unterschied zu deutschen Eltern und zu Eltern mit Migra-
tionshintergrund ... Ich wiirde sagen, dass Eltern mit Migrationshintergrund vielleicht eher den An-
spruch haben, dass das Kind gut verwahrt ist, gut aufgehoben und dass es gerne her geht und dass sie
ne Sicherheit haben, dass sie jetzt nach Hause gehen kénnen. Die kleinen Prinzen, oder Prinzessinnen.
Das ist so da eher das Thema. Bei den deutschen Eltern ist schon das Thema ... dadurch dass Schule ir-
gendwann ein Thema wird. Also spdtestens im letzten Jahr ist Bildung ein Thema bei den Eltern” (Kita
D, L, S.12).

(Bei Eltern mit Migrationshintergrund) ist Bildung nicht im Vordergrund, sondern, na ja so die Grund-
bediirfnisse abdecken. Und da gehért bei den Eltern Bildung nicht unbedingt dazu sondern Essen, Trin-
ken, Schlafen. Wenn das erfiillt ist, das war’s ...“ (Kita D, FK, S.2).

Solche Argumentationen scheinen eher die Funktion zu haben, die besondere Schwierigkeit oder die
Belastungen der padagogischen Arbeit in der Kindertageseinrichtung darzustellen und nicht, Lebens-
lagen von Eltern zu reflektieren und konzeptionell darauf einzugehen.

Insgesamt lassen sich bei sieben der neun untersuchten Einrichtungen keine bewussten konzeptuel-
len Folgerungen aus der Analyse von Lebenslagen finden. Eine Einrichtung hat auch in Reaktion auf



ihr multiethnisches Einzugsgebiet gerade den Status eines Familienzentrums angenommen, die Ar-
beit ist aber noch im Aufbau.

Nur eine Einrichtung hat die konzeptionelle Konsequenz gezogen (auch als Weg zum Kennenlernen
und zur Berticksichtigung der Lebenslagen von Mittern und Vatern) bei Neuaufnahmen von Kindern
jeweils einen Hausbesuch durchzufiihren. Aus Sicht der padagogischen Fachkrafte hat dieser Ansatz
positive Folgen fiir das Verhaltnis zur Familie und die gemeinsame Unterstlitzung der Kinder.

,...wir haben ja hier auch so viele Nationalitéiten eigentlich in unserem Haus vertreten, wo es ja auch
nochmal sehr wichtig fiir uns ist, ... wenn man zu denen nach Hause geht, erlebt man diese Nationalitdt
oder auch das, wie sie leben. Da erfahren wir ja vielmehr, als wenn ich die Eltern zu mir hier einlade,
um in einem Gesprdch das zu erfahren, sondern ich sehe dann auch, wie sie miteinander umgehen in-
nerhalb der Familie, was fiir Prioritéiten sie setzen und das ist fiir mich eigentlich ganz ausschlagge-
bend, um eine Beziehung oder eine Bindungsebene zu fiihren mit den Eltern, aber genauso wichtig ist
das fiir das Kind. Also das hab ich hier ganz oft erfahren, dass die Kinder, die wir hier zum Kennenler-
nen einladen und vielleicht spdter erst diesen Hausbesuch hatten, dass die Kinder hier erst sehr reser-
viert waren und nochmal bei ihren Eltern waren, aber wenn man dann dahin gekommen ist und sie ha-
ben einem die Tiir aufgemacht, dann hatten sie einen schon gesehen und sie haben sich eigentlich ge-
freut, dass man jetzt da ist und sie konnten ihr Reich uns eigentlich so zeigen ... das ist fiir uns auch
sehr wichtig, denn wir kénnen ja nur mit den Eltern zusammen mit dem Kind arbeiten und wenn ich
diese Bindung nicht habe zu den Eltern sowie zu dem Kind, werde ich auch nichts erreichen” (Kita E, FK,
S.3/4).

— Zum Umgang mit der Querschnittsdimension Sozialraumorientierung

Eine sozialrdumliche Perspektive zeigt sich in den Interviews mit den neun Einrichtungen kaum. Ge-
legentlich werden die Einzugsgebiete kurz beschrieben, aber es gibt keine detaillierteren Manah-
men zur Sozialraumanalyse und daraus zu ziehenden Folgerungen fiir ein Konzept der Einrichtung,
auch nicht in Bezug auf Kooperationen.

,Also das Einzugsgebiet ist ja hier so, da sind also Klein-Hochhdéuser, so Etagenwohnungen, sag ich mal,
wo ganz viele Deutsche wohnen, die aber halt aus Russland kommen. Ganz viele polnische Mitbewoh-
ner. Das war mal friiher vor 15 Jahren Neubaugebiet, jetzt hat sich das ja alles schon veraltet, sag ich
mal so. Dann sind da ja auch ganz viele wieder weggezogen. Dann wohnen hier auch ganz normale
Leute. Wir haben hier Industrie, so ganz rundherum ist das Gewerbegebiet. Abgesperrt durch die
Schranke. Das ist eigentlich so unser Haupteinzugsgebiet” (Kita I, L, S.13).

Zusammenfassend lasst sich beziiglich der Querschnittsdimensionen Lebenslagenorientierung und
Sozialraumorientierung festhalten, dass beide in den fachlichen Reflexionen und konzeptionellen
Debatten der Einrichtungen kaum eine Rolle spielen. Zwar wurde in den Gruppendiskussionen und
Interviews nicht explizit nach den Querschnittsdimensionen gefragt, man kann aber annehmen, dass
diese Aspekte von den Befragten thematisiert worden waren, wenn sie fiir einzelne Einrichtungen
von besonderer Bedeutung gewesen waren.

Die Dimension der Lebenslagenorientierung wird vor allem dazu herangezogen, um die besondere
Belastung der jeweiligen Kindertageseinrichtung mit Kindern aus Familien in schwierigen bzw. be-
nachteiligten Lebenssituationen hervorzuheben, nach dem Argumentationsmuster: belastete Le-
benslagen fiihren zu Problemen in und mit der Erziehung und damit zu besonderen Anforderungen
an die padagogischen Fachkrafte. Daraus folgen aber in den wenigsten Fallen konzeptionelle Reakti-
onen. Am ehesten geschieht dies noch in Bezug auf die Sprachférderung von Kindern aus Familien
mit Migrationshintergrund.

Damit kann die Hypothese aufgestellt werden, dass sich die meisten der befragten Kindertagesein-
richtungen padagogisch auf ihren Binnenraum begrenzen. lhre erzieherischen Anstrengungen begin-
nen in den Verhandlungen mit den Eltern an der Kita-Tur und werden im Einrichtungsalltag mit den



Kindern fortgesetzt. Konzepte, die auch eine aktive Kenntnisnahme von Lebenslagen vorsehen (etwa
durch Hausbesuche oder gar durch Sozialraumanalysen) sind - zumindest in den Gesprachen der Un-
tersuchung - nicht als tiblicher Standard zu erkennen. Eine Einflussnahme auf Lebensbedingungen
und Umwelt der Kinder, wie es der § 1 (3) SGB VIII (und in Bezug darauf auch die Bildungsleitlinien)
fordert, ist kaum zu erkennen.

Dieses Ergebnis ist allerdings auch dadurch zu relativieren, dass die zusatzliche Arbeitsbelastung, die
eine solche Orientierung verlangen wiirde, in den Interviews klar erkennbar wird. Dies betont eine
Fachkraft auch in folgendem Zitat:

»,Wenn man jetzt die Querschnittsdimension (noch bedenkt), die ja auch wie so ‘n Schwert iiber man-
chen Erziehern hdngen, weil die ja auch noch mit als Hausaufgabe mit erledigt werden miissen ... (Kita
A L, S.17).

— Resiimee

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Querschnittsdimensionen in der padagogischen Reflexion
und konzeptionellen Umsetzung der Fachkrafte und Leitungen kaum eine Rolle spielen. Am ehesten
gilt dieses noch fiir die Dimension der Interkulturalitat. Die Beschaftigung damit, wird aber haufig
durch einen multiethnischen Alltag erzwungen und ist wohl weniger der Anregung durch die Bil-
dungsleitlinien zuzuschreiben. Die Querschnittsdimensionen Partizipation, Gender, Interkulturalitat
und Inklusion sind nicht unbekannt, werden aber kaum genutzt, um den Alltag in der Kindertagesein-
richtung zu reflektieren und zu konzipieren. Fast gar nicht wird auf Lebenslagen- und Sozialraumori-
entierung Bezug genommen. Das ist alles umso erstaunlicher, als die Querschnittsdimensionen be-
sondere Prinzipien und Perspektiven einer eigenstandigen sozialpadagogischen Erziehung bezeich-
nen. Da Sozialpadagogik keine spezifischen Inhalte hat, denn diese entstehen aus den Entwicklungs-
erfordernissen, Bildungsthemen und Lebensbedingungen der Adressaten, stehen fiir sozialpadagogi-
sches Handeln besonders solche Querschnittsdimensionen im Zentrum der professionellen Selbst-
verstandigung (spatestens seit dem Achten Jugendbericht von 1990, vgl. BMJFF 1990). Stattdessen
tritt aber in den neun untersuchten Einrichtungen eher die Auseinandersetzung mit den Inhalten der
Bildungsbereiche in den Vordergrund.

5. Zur Bedeutung von Beobachtung und Dokumentation

Wenn padagogische Fachkrafte individuelle Bildungsprozesse von Kindern anregen wollen, miissen
sie verstehen, was Kinder wie interessiert und wie die individuellen Weltaneignungen geschehen.
Dieses konnen sie nur liber Beobachtung, ergdnzt durch Gesprache mit den Kindern, erfahren. Do-
kumentationen machen diese Beobachtungen kommunizierbar — zwischen den padagogischen Fach-
kraften, zwischen den padagogischen Fachkradften und Eltern oder Lehrkraften, aber auch zwischen
padagogischen Fachkraften und Kindern. Daher wird Beobachtung und Dokumentation in allen Bil-
dungsrahmenplanen, auch in den Bildungsleitlinien in Schleswig-Holstein, als ein wichtiger Baustein
fachlichen Handelns beschrieben (vgl. Knauer/Hansen 2008, S. 52).

Beobachtung im Zusammenhang mit kindlicher Bildung meint eine Tatigkeit, in der die padagogi-
schen Fachkrafte versuchen, die Weltaneignungsprozesse der Kinder zu verstehen. Dazu gehoért ide-
alerweise, die Perspektive der Kinder mit aufzunehmen: , Kinder zu beobachten, um sie besser zu
verstehen, bedeutet also, dass man bereit sein muss, seine Wahrnehmungsergebnisse gegebenen-



falls durch die Riickmeldungen der Kinder verdandern zu lassen” (Schafer 2003, S. 129) und einen Aus-
tausch Uber die Beobachtungen im Fachkraftteam.

Dokumentation meint das schriftliche Festhalten von Beobachtungen (des Kindes oder der Gruppe),
von Gruppenprozessen (z.B. von Projekten) sowie der individuellen Bildungsprozesse des einzelnen
Kindes (z.B. in Portfolios oder Bildungs- und Lerngeschichten). Dokumentationen tragen ihrerseits als
Metafolien selbst zu Bildungsprozessen der Kinder bei.

Daher ist es nicht verwunderlich, dass die Aufgabe der Beobachtung und Dokumentation fiir die pa-
dagogischen Fachkrafte und die Leitungen beim Thema Bildungsarbeit sehr zentral war. Hier wurden
folgende Aspekte beschrieben:

= Beobachtung und Dokumentation zwischen Reflexionsunterstiitzung, Diagnostik und Legitima-
tionsinstrument

* Beobachtung und Dokumentation als Transitionsunterstiitzung im Ubergang zur Schule

=  Beobachtung und Dokumentation als Methode und Organisationsaufgabe

=  Beobachtung und Dokumentation als Belastung und Druck

— Beobachtung und Dokumentation zwischen Reflexionsunterstiitzung, Diagnostik und Legi-
timationsinstrument

In allen untersuchten Kindertageseinrichtungen berichteten die padagogischen Fachkrafte und Lei-
tungen davon, dass sie beobachten und dokumentieren. Sie schreiben dieser Aufgabe allerdings un-
terschiedliche Bedeutung zu. Beobachtung und Dokumentation ist fiir einige Einrichtungen vor allem
Reflexionsinstrument fir die Gestaltung von (Selbst)Bildungsprozessen der Kinder, fiir andere ein In-
strument der Diagnostik und dient wieder anderen vor allem der Legitimation ihrer Arbeit.

= Beobachtung und Dokumentation als Reflexionsinstrument fiir die Gestaltung von
(Selbst)Bildungsprozessen der Kinder

Wollen pddagogische Fachkréfte in ihren Bildungsangeboten an den (Selbst)Bildungsprozessen der
Kinder anknipfen, sind sie darauf angewiesen die Bildungsprozesse der Kinder wahrzunehmen und
zu verstehen. Diese werden vor allem durch Beobachtungen und die Reflexion der Beobachtungen
zuganglich. Die Fachkrafte berichten immer wieder davon, dass Angebote aus der Beobachtung ein-
zelner Kinder oder der Gruppe von Kindern entstehen:

,Das ist ja aus der Beobachtung der Kinder heraus entstanden also jede Gruppe hat eigene Interessens-
lagen und da wird immer wieder speziell fiir die Gruppe geguckt” (Kita E, L, S.6).

»Und deshalb beobachten wir ganz viel im Freispiel und gucken einfach wo brennt’s jetzt gerade bei
den Kindern? Was brennt den unter den Négeln? Was spielen die? Wo kénnten wir themenbezogen —
ich weifs noch Eure Ritter- und Burgfrdulein-Geschichte — also da versuchen wir das aufzugreifen, was
die Kinder da in dem Moment beriihrt. Und was fiir die wichtig ist und versuchen das dann in Projekte
einzubinden” (Kita D, FK, S.5).

Dass wir eben da auch dokumentieren erst mal das Kind. Also erst mal ist mir da jetzt wichtig, dass
man erst mal das Kind, was macht das Kind jetzt auch. Und in dem Zusammenhang kann man denn
nachher auch darauf aufschliefSen eben auch die, welche Dinge hat man da jetzt einzeln aus diesen Bil-
dungsleitlinien vielleicht auch verfolgt und was hat man da gemacht. Fotos. Wir fotografieren die Kin-
der auch in den einzelnen Situationen oder auch bei Sachen, die wir machen” (Kita I, L, S.8).



In diesem Zusammenhang ist einigen padagogischen Fachkraften die Beteiligung der Kinder wichtig.
Wenn Portfolios die Bildungsprozesse der Kinder visualisieren sollen, ist es ihnen wichtig, dass die
Kinder Gber das, was hier aufgenommen wird, mitbestimmen kénnen.

»,Im Moment haben wir so’n grobes Konzept oder so‘n grobes Raster abgesprochen, die Kinder diirfen
entscheiden, welche Sachen dokumentiert werden und Mitarbeiter, z.B. kam heute ein Kind mit der
Brille das erste Mal in den Kindergarten so "Guck mal, ne schicke Brille" und das, ja, dann hab ich dann
auch gefragt so "Soll das dann mit in dein Portfolio? Jetzt siehst du ja doch ein bisschen anders aus,
dann haben wir n Foto gemacht und dann wird das da festgehalten” (Kita F, L, S.5).

Um die Beobachtungen padagogisch fiir Bildungsarbeit nutzen zu kbnnen, betonen einige padagogi-
sche Fachkrafte die Bedeutung des Austausches zwischen den Fachkraften:

,Da haben wir zweimal die Woche jeweils eine Stunde zur Verfiigung, wo man sich im Kleinteam eben
auch austauscht und liber die Beobachtungsbégen spricht, 'ist meine Beobachtung identisch mit der
Beobachtung meiner Kollegin? Miissen wir da nochmal gucken? Was ist das Thema der Kinder?' Das ist
ganz wichtig, was A. schon gesagt hat, was die Projektarbeit betrifft, weil ganz viel eben (iber Be-
obachtung lduft und da brauchen wir eben den Austausch” (Kita E, FK, 5.22).

=  Beobachtung als Diagnostik

Einige padagogische Fachkrafte berichten davon, dass sie ihre Beobachtungen auch fir Diagnostik
nutzen, auf deren Grundlage dann Fordermafinahmen eingeleitet werden oder auch eine Kindes-
wohlgefahrdung gepruft wird.

,E.: WIR machen auch viel. Also wenn ich zum Beispiel daran denke mit diesem ganzen Beobachten
und Dokumentieren. Gestern haben wir doch, hier 'wie spricht der, wie guckt der, wie liest der' so, dann
fdllt uns doch tagtdglich irgendeine Entwicklung auf und dann kriegen die Logopdidie und die kriegen
Sprachférderung und die werden doch alle so in Watte gepackt und geférdert, die brauchen doch drei
verschiedene dh Therapeuten, die sie behandeln. Die Kinder schon. Also ich finde, die haben ganz viel
Betreuungsbedarf fiir diese Kinder, unsere Kinder. Finde ich schon. E: Mh (zustimmend). E: Und ich fin-
de auch, wir Schreiben und Beobachtung und wir denken 'Hach, hoffentlich rutscht uns keiner durch ...
Kindeswohlgeféhrdung und so' Wir sind doch immer oben” (Kita H, FK, S.14).

Und auch in Bezug auf Schule, vor allem in Bezug auf eine Feststellung von Schulfahigkeit, wird Be-
obachtung diagnostisch genutzt: Was kann ein Kind und was noch nicht? Das verwundert nicht, ist
doch die Schule fiir Kindertageseinrichtungen die ,,abnehmende” Institution. Daran, ob Kinder den
Schulstart gut meistern und die von der Schule geforderten Kompetenzen mitbringen, wird daher
auch die vermeintliche Qualitat der Kita-Arbeit hdufig gemessen. Daher werden gerade die Beobach-
tungsbogen am Ende der Kita-Zeit auch mit den Eltern und der Schule besprochen.

»E: Also wenn wir jetzt unter fiinfjéihre...alle Kinder, die in die Vorschulgruppe kommen...da fiillen wir
einen Beobachtungsbogen aus, besprechen den auch mit den Eltern und haben die Kinder ja vorher be-
obachtet und geben den erst mal intern weiter und eben dann an die Schule. E: Dann gehts an die
Schule. E: Die Arztin, die die schulérztliche Untersuchung macht.

E: Ja oder auch wenn ein Kind auffdllig ist, wo man vielleicht noch ein extra Gespréch mit den Eltern
hat, das man vorher halt Beobachtung durchfiihrt und das dokumentiert” (Kita H, FK, S.31).

=  Beobachtung als Legitimationsinstrument

SchlieBlich dienen die dokumentierten Beobachtungen den padagogischen Fachkraften auch als Legi-
timationsinstrument gegenilber anderen. Wenn Beobachtungen systematisiert werden und wenn
diese fur andere einsehbar dokumentiert werden, wird die professionelle Arbeit von Kindertagesein-
richtungen sichtbar. Die padagogischen Fachkrafte erhoffen sich von der Beobachtungs- und Doku-
mentationsarbeit auch ein starkeres Sichtbarwerden ihrer fachlichen Arbeit und damit eine Aufwer-



tung ihrer Tatigkeit. Das ist vermutlich auch einer der Griinde, warum sie — trotz des Geflihls der zeit-
lichen Uberforderung — diese Aufgabe immer wieder angehen (vgl. unten).

Gleichzeitig beschreiben die padagogischen Fachkrafte und Leitungen, dass diese Legitimation in der
Realitat eher selten abgerufen wird. Beobachtung und Dokumentation als Legitimationsinstrument
ist eher eine Option auf eine mégliche Abfrage, die aber selten eintrifft (,falls hier mal jemand
kommt von oben und sagt: Was macht ihr denn hier?”). Sie wird daher eher als Absicherung in einem
,worst case” empfunden (vgl. dazu auch Beobachtung und Dokumentation als Belastung und Druck).

,Einschdtzung machen und so was. Also fiir jedes Kind hat man wirklich so‘n Packen Zettel, in dem man
wdchentlich und tdglich baden muss. Und fiir die Eltern wird dokumentiert fiir, falls hier mal jemand
kommt von oben und sagt "Was macht ihr denn hier? Warum macht ihr das? Wo ist der Sinn dahin-
ter?" Das miissen wir auch dokumentieren, also eigentlich sind wir neben diesen vier Stunden, die wir
mit den Kindern haben, Regelzeit, sitzen wir nochmal jeden Tag n paar Stunden und dokumentieren
und das ist Zeit, die uns nicht abgegolten wird” (Kita I, FK, S5.29).

— Beobachtung und Dokumentation als Transitionsunterstiitzung im Ubergang zur Schule

Die Thematisierung von Beobachtung und Dokumentation war in den Gruppengesprachen und Inter-
views haufig mit dem Thema Schule gekoppelt. Die Beobachtung und Dokumentation von Bildungs-
prozessen scheint insbesondere im letzten Jahr in der Kindertageseinrichtung am Ubergang zur Schu-
le eine besondere Bedeutung zu haben. Implizit versuchen die padagogischen Fachkrafte die Frage zu
beantworten: Sind die Kinder fit fiir die Schule? Verfligen sie Uber die Kompetenzen, die fiir einen gu-
ten Schulstart aus ihrer Sicht notwendig sind? Das KitaG Schleswig-Holstein verpflichtet die Kinderta-
geseinrichtungen in § 5, Absatz 6, den Ubergang zur Schule zusammen mit der Schule zu gestalten.
Dieses korrespondiert mit § 41, Absatz 3 des Schleswig-Holsteinischen Schulgesetzes, in dem fiir die
Grundschulen ebenfalls die Zusammenarbeit mit Kindertageseinrichtungen festgelegt ist. In den
Empfehlungen zur Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtungen und Grundschule und Jugendhilfe
(vgl. MBK 2004) wird gefordert: ,,(3) Die Fachkrafte der Institutionen tauschen sich mit Beteiligung
der Eltern, aber zumindest mit deren schriftlichem Einverstandnis, Giber den individuellen Entwick-
lungsstand des einzelnen Kindes beim Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule
anhand von Beobachtungs- und Dokumentationsbdgen aus” (MBK 2004,). Diese Verpflichtung zur
Kooperation wird von den Fachkraften u.a. mit einer schulbezogenen Beobachtungs- und Dokumen-
tationspraxis beantwortet.

,E: Das ist im letzten Kindergartenjahr da werden die Vorschulkinder von den Gruppenleiterinnen meist
beobachtet und da haben wir die Vordrucke von Bella und Bella und da sind eben die verschiedenen Be-
reiche und wir machen bestimmte Sachen mit den Kindern, vieles kann man auch so beantworten was
die Kinder kénnen, das ist nach Alter gestaffelt, was die Kinder kénnen sollten, finden die Kinder auch
ganz toll, weil das auch wichtig ist, weil man sich dann hier ins Biiro setzt mit den Kindern und sie allei-
ne was mit uns machen und das wird dann eben hinterher mit den Eltern auch besprochen dann und
das geht dann auch in die Schule oder die Inhalte werden mit den Lehrern besprochen. Um dem Kind
praktisch den Ubergang in die Schule zu erleichtern, wenn dann festgestellt wird, dass ein Kind noch
Unterstiitzung benétigt in bestimmten Entwicklungsbereichen und die Eltern das von unserer Seite her
nicht so wahrgenommen haben wie wir es ihnen empfohlen haben, dass da die Schule dann nochmal
eingreift zum Wohle des Kindes und mit den Eltern dann nochmal Kontakt aufnimmt und die Notwen-
digkeit unterstreicht, damit sie dann eben den Schulbeginn so verkraften kénnen und nicht das es
gleich so los geht: morgens hab ich Schule, dann kommen die Hausaufgaben, dann hab ich noch den
Logopdden und am dritten Tag hab ich noch hier Psychomotorik oder so, dass sie méglichst schon ein-
mal einen Stand haben der méglichst gleich ist zu Beginn” (Kita C, FK, S.17).

,A: So regelmdfig stattfindende Angebote machen, also es gibt auch keine Vorschulgruppe oder solche
Sachen, sondern schon der Weg ist das jedes Kind so selber sein Weg finden soll und seine speziellen
Féhigkeiten mit seinen Méglichkeiten finden soll...Ja, Thema Dokumentation, was wir jetzt auch auf
dem Planungstag hatte, das gehért ja auch kommt wesentlich dazu, dass Kinder beobachtet werden,



Beobachtungen aufgeschrieben werden... und dass man sich Gedanken dariiber macht, wie lernt das
Kind? Womit beschdiftigt es sich? Wie ist der Weg? Wie eignet sich das, dass irgendwelche Féhigkeiten
an?“ (Kita G, FK, S. 5).

— Beobachtung und Dokumentation als Methode und Organisationsaufgabe

Wenn die padagogischen Fachkrafte und Leitungen liber Beobachtung und Dokumentation spre-
chen, benennen sie immer wieder spezifische Methoden, die sie anwenden und lber vereinbarte
Verfahrensweisen, wie, wann und wie umfangreich beobachtet und dokumentiert wird. Das Kon-
zept das in Bezug auf Dokumentation am haufigsten erwdhnt wird ist die Portfolio-Arbeit (vier
Einrichtungen) — ohne dass jedoch immer klar wiirde, wie fachlich differenziert dieses Konzept
umgesetzt wird.

,Da haben wir so, was heifst verschiedene Formen, einmal machen wir das so, dass sich die Eltern auch
anhand von Aushdngen, wenn Projekte stattfinden machen wir auch so Plakate. So verschiedene mit
den Kindern oder die Erzieher machen das. Das ist auch immer unterschiedlich. Manchmal wird das mit
den Kindern zusammen gemacht und manchmal machen die Erzieher das fiir die Kinder auch dann so.
Und fiir die Eltern sind wir jetzt auch mit Portfolio-Arbeit angefangen” (Kita |, L, S.8).

Dabei orientieren sich viele der Kita-Teams zundchst an Beobachtungs- und Dokumentationsinstru-
menten, die sie in Fortbildungen kennengelernt haben oder die auf dem Markt verfiigbar sind. Einige
Teams stellen fest, dass sie nach einiger Zeit gemerkt haben, dass diese in ihrem Alltag nur begrenzt
nutzbar waren. Eine der gréRten Herausforderungen ist in diesem Zusammenhang, im Team zu ge-
meinsamen Standards zu kommen. Wie komplex diese Herausforderung ist — insbesondere auch fir
die Kita-Leitungen — beschreibt das folgende Zitat:

»Ansonsten, gibt es Bemiihungen, die héufig fehlschlagen, also ich bin ganz grof3 eingestiegen, ich sel-
ber hab ‘ne lange Zeit oder mich mit dem Thema Beobachtung von Kinder mit verschiedenen Beobach-
tungsinstrumenten auseinandergesetzt, ja, ‘ne Bandbreite von Portfolio oder von mein Faible einfach
fiir Lerngeschichten nach Margret Carr. Wiirde ich gerne machen, wir haben, ich selber hab zweimal
‘nen Teamtag dazu gemacht und an dem Tag fehlt immer einer oder zwei, so, dass ist und dann ist es
so, es kann nur angefangen werden, wenn das ganze Team mit ihm Boot ist. Dann sind die an dem Tag
motiviert und dann haben die alle ihr Klemmbrett, dann haben die auch irgendwie alle das "Oh, wie
geht's so" und dann hast du aber noch zwei, wo du's alles nochmal machen musst und dann kommt auf
einmal wieder: irgendeiner ist schwanger oder irgendeiner geht, weil er beim andern Tréger mehr be-
kommt und dann denkst du irgendwann: ,,Ach Gott, ich kénnt verriickt werden!". Dann kommt irgend-
wann so ’'n Stiick weit so 'n: ,,Ich geb 's auf, ich geb 's auf ich breche es runter." und dann gehen wir
doch wieder so dazu tiber, dass wir sagen: ,Wir gucken uns die Grenzsteine der Entwicklung an." und
da haben wir zumindest ‘ne Orientierungsphase, ich bestehe darauf, dass alle Kinder ihr Entwicklungs-
gesprdch mit den Eltern haben, also nicht die Kinder gemeinsam, sondern dass die Erzieher wirklich die
Eltern mit ins Boot holen und dass dieses Entwicklungsgesprdch stattfindet und die Bedingungen oder
die Voraussetzungen fiir so einen Entwicklungsbericht, den wir dann auch machen, wirklich dokumen-
tiert werden, die dann auch ganz klar besagen; ,,Guck bitte das Kinder erst mal nicht defizitorientiert,
sondern guck ganz genau welche Schritte hat das Kind schon gemacht, stell das in den Vordergrund
und Blick es nicht von dem oder guck das Kind nicht einfach an, was kann es noch nicht.” Und das ist
schon auch das, was viel viel Zeit in Anspruch nimmt, auch von Leitung” (Kita A, L, S.8f.).

Von einem solchen Prozess einer Adaption standardisierter Beobachtungs- und Dokumentationsver-
fahren berichten auch andere Fachkraftteams. Mehreren Einrichtungen haben schliefllich eigene Be-
obachtung- und Dokumentationsverfahren, die sie im Alltag anwenden, entwickelt.

,Wir haben uns selber die Beobachtungsbdgen erarbeitet aus vielen standardisierten Bégen in Zusam-
menarbeit mit Heilpddagogen und Arzten die dariiber geguckt haben und der Schule. Ja, es werden alle
Bereiche beleuchtet, die einfach fiir die Entwicklung des Kindes wichtig sind. Wobei da nicht die The-
men der Kinder im Vordergrund stehen, sondern die individuelle Entwicklung des Kindes. I: Und wie
wird daran gearbeitet? Wie oft macht man das oder? L: Ahm, wir haben das aufbauend. Das féngt an



mit drei Seiten oder vier Seiten, wenn dann das Kind in den Kindergarten kommt wird also das erste
Gesprdch nach nem halben Jahr gefiihrt mit den Eltern oder nach drei Monaten. Dann ist der aufbau-
end. D.h. ein Kind hat natiirlich immer mehr Kompetenzen, was es erreicht und haben sollte, es ist nun
mal so, dass wir, unsere Aufgabe immer noch ist ein schulfdhiges Kind ... als Endprodukt hier rauszuge-
ben und da miissen wir so eine Beobachtung haben und es steigert sich dann je mehr, je dlter ein Kind
wird. Der Bogen ist nachher neun Seiten lang und geht dann als Bericht auch an die Schule.” (Kita E, L,
S.7).

Die padagogischen Fachkrafte beschreiben Beobachtung und Dokumentation als neue Aufgabe, die
auch organisationell in den Einrichtungsalltag integriert werden muss. Es braucht Routinen der Bear-
beitung dieser Aufgabe, die sie in den Einrichtungen entwickeln mussten. Wenn diese gelingen, be-
richten sie auch dariiber, wie daraus Bildungsprozesse bei den Kindern angestoRen und sichtbar
wurden.

,Ja, jeder von uns hat in seiner Gruppe acht Beobachtungskinder, also acht Bezugskinder, die einmal
pro Monat beobachtet werden, ja daraus werden dann aus diesen Beobachtungen einmal im halben
Jahr Lerngeschichten geschrieben fiir die Kinder und auch was wir auch machen um Bildung durch Bin-
dung auch noch verstdrkt zu erméglichen sind Sternstunden. Das jedes Kind einmal im halben Jahr 'ne
halbe Stunde mit seiner Bezugserzieherin praktisch alleine verbringt, so und dann diese Sachen ma-
chen, die die Kinder sich dann halt in dem Moment wiinschen, was sie dann gerne in der halben Stunde
dann tun méchten und wir fiihren Kinderinterviews. So Kinder haben hier jeder so 'n Ordner praktisch
hier mit ihren ganzen, wo sie ihre gemalten Bilder alles reinpacken kénnen, da kommen diese Sachen
dann auch alle rein, die Lerngeschichten und die Interviews” (Kita G, FK, S.23).

,1a, ja, ja, ja ach 'ne Kurzbeobachtung, dass jeder wenn jemand irgendwann mal was hat: "Mensch, da
hab ich jetzt was gesehen bei dem, das schreib ich mal auf. Oder der hat mir jetzt erzéhlt 'Oah das ers-
te Mal mit 'm Fahrrad zum Kindergarten gefahren'” (Kita G, FK, S.27).

— Beobachtung und Dokumentation als Belastung und Druck

Die Aufgabe der Beobachtung und Dokumentation wird von den padagogischen Fachkraften und Lei-
tungen als hoch ambivalent bewertet. Einerseits beschreiben sie, dass Beobachtung und Dokumenta-
tion die Grundlage fiir Bildungsarbeit darstellt. Andererseits berichten sie davon, dass diese Aufgabe
im padagogischen Alltag hohen Druck erzeugt und angesichts der Rahmenbedingungen von ihnen
nicht zu bewaltigen sei. Um jedes Kind zu beobachten und seine Bildungsprozesse zu dokumentieren,
benétigen die padagogischen Fachkrafte Zeit — Zeit, die auf Kosten der direkten Arbeit mit dem Kind
geht. Das empfinden sie als ein Dilemma, das sie sehr belastet.

,Aber eben fiir mich sag ich auch immer, die Dokumentation oder so, das finde ich immer so... die eben
sehr viel Zeit raubt fiir, fiir, fiir so’n kleines Zeitfenster, was man hat, was man gerne den Kindern ge-
ben mdéchte, muss ich jetzt noch so viel... Zusétzlich zu der anderen Arbeit. Also wir dokumentieren den
Tagesablauf, wir dokumentieren iiber die Kinder, was ist besonders, was ist heute an diesem Kind auf-
gefallen, wir dokumentieren fiir jedes Kind, was es im Kindergarten erlebt hat, wir dok ..., also wir be-
obachten ... und kénnen aus diesen Beobachtungen nachher beurteilen ... wie nennt, wir sagen wir
jetzt noch? Mir fehlt gerade das Wort. Ehm...Beurteilung fiir die Schule und all so was” (Kita I, FK, S.
28).

,Wir machen eine Internetseite wo man immer nachgucken kann, also ich finde immer die Dokumenta-
tion dabei, also bei uns in der Einrichtung wird ja immer ganz viel dokumentiert und ich hér das jetzt
auch dass in anderen Einrichtungen immer mehr, dass wir vielleicht irgendwann mal alle Kinder doku-
mentieren miissen, wo ich dann sag, Moment mal die Zeit die eigentlich fiir die Dokumentation oder
stdndig diese Einzelbeobachtungen fiir die Kinder drauf geht, das sollte man sich nur mal (iberlegen,
fehlt nachher dem Kind wo ich einfach mal kuschel, wo ich einfach mal ein Buch lese, wo ich einfach
mal dem Kind Wertschdtzung gebe, die fehlt mir doch, also die Basis am Kind. E: keine Zeit das Kind zu
férdern, weil wir dokumentieren sollen” (Kita B, FK, S.37).



,Und auch das nicht zu dokumentieren. Es lduft ja ganz viel iber Beobachten und Dokumentieren. Und
das kénnen wir gar nicht schaffen, weil. Was heifst nicht schaffen, wir versuchen das. Das Problem ist
aber, wir haben die Zeit nicht, weil die Verfiigungszeit, die Vorbereitungszeiten gar nicht da sind. Weil
immer irgendeiner im Urlaub ist oder krank ist oder man das anders abdecken muss. Dass man dann
eigentlich gar keine wirkliche Zeit zum Dokumentieren hat. Das muss man mal sagen. Und das wdre
Zeit. Das wird Ihnen jeder sagen. Und die Gruppengréfie ist ganz einfach zu viel” (Kita D, FK, S.11).

,Wir machen jede zwei Wochen ‘nen neuen Dienstplan, wo wir alle gut eingeteilt sind und wo es auf ‘m
Papier so steht, dass wir eigentlich Grofsteil der Zeit mit zwei Leuten, mit zwei Fachkrdften abgedeckt
sind, dann sind sie einfach aber trotzdem in der Realitdt nicht da, weil jemand krank ist und das haben
wir sehr deutlich erfahren miissen und das ist das, was auch Bildungsleitlinien ausmacht, von oben her
was vorzugeben und zu sagen, Bedingungen zu schaffen, beobachten und dokumentieren ist alles
schén und gut. Wir haben keine Verfiigungszeiten in ... hier bei unserem Tréiger, wir haben keine Vorbe-
reitungszeiten und dann das ganze Paket zu nehmen. Beobachtung ist wichtig, aber bitte wann, wenn
ich alleine fiir 22 Kinder sorgen muss, mit ‘ner mit einem Praktikanten, der vielleicht 15 Jahre ist, weil
es halt nicht mehr hergegeben hat von den Bewerbungen an Praktikanten” (Kita A).

Dokumentation und Bildung — so wird hier deutlich ist fur die pddagogischen Fachkréfte eine grofRe
Herausforderung und Kraftanstrengung, die sie vor allem Zeit kostet. Sie beschreiben diese Tatigkeit
als Mehrbelastung fir deren Bewaltigung sie Idealismus benétigen:

Deswegen denke ich also einmal hat man die Mehrbelastung durch diese vielen vielen Stunden, die
man aufwendet, da gehért schon wirklich n Idealismus zu ... und wenn man dann alles noch dokumen-
tieren muss“ (Kita F, FK, S.13).

In diesem Zusammenhang stellen sich die padagogischen Fachkrafte die Frage nach dem Kosten-
Nutzen-Verhaltnis. Wie viel Dokumentation muss sein und wie viel Dokumentation ist unter den rea-
len Arbeitsbedingungen moglich? Immer wieder beschreiben sie insbesondere mit dieser Aufgabe ih-
re Wahrnehmung, dass die Fachkrafte hier ,,tiber ihre Moglichkeiten hinaus” aus ,,Idealismus” arbei-
ten wirden — und interpretieren dies auch als ein klassisches Muster von Frauenerwerbsarbeit:

,Ich mein ich halt die Dokumentation nicht fiir (iberfliissig, aber in dieser Breite, in dieser Bandbreite
miisste man dann eben auch mehr Zeit zur Verfiigung bekommen. Es kann nicht sein, dass ich Be-
obachtungsbégen von Kindern ausfiille, am Wochenende eh n Riickblick schreibe, mir dann noch diver-
se Sachen ausdenke, wie soll die Woche laufen, mich dann mit meiner Kollegin treffe, das mit ihr ab-
spreche, dann treffen wir uns am Nachmittag, dann sprechen wir ab, wie es hier in der Einrichtung lau-
fen soll, nebenbei rdumen wir noch n bisschen die Einrichtung auf, kaufen noch ein, machen dies, das,
jenes, da kommen Stunden (iber Stunden zusammen. Ne? Und das soll ja auch rund sein. Und wenn der
gleiche Anspruch an ne Erzieherin gestellt wird, wie an eine Lehrerin, dann miisste dem auch Rechnung
getragen werden ... Wird es aber nicht. Und deswegen sind auch ganz wenige Mdnner in dem Beruf,
was dringend nétig widre. Also ich bin lber jedes mdnnliche Mitglied hier dankbar, damit die Jungs
eben auch jemanden haben, aber es ist wirklich n Frauenberuf geworden aus diesem Grund. Mein Sohn
wdr gerne Erzieher geworden, ist in die Krankenpflege gegangen. Weil einfach die Sozialbereiche viel
zu vernachldssigt werden. Und das wird sich richen in der Gesellschaft, denke ich schon” (Kita F, FK,
S.13/14).

— Resiimee

Die padagogischen Fachkrafte und Leitungen sind sich darlber einig, dass Beobachtung und Doku-
mentation ein wichtiges Handwerkszeug fiir Bildungsarbeit in der Kindertageseinrichtung sind. Durch
diese Tatigkeit erhalten sie Hinweise auf Bildungsthemen der Kinder, konnen Entwicklungen und
Probleme erkennen und legitimieren sie ihre Arbeit. Eine besondere Bedeutung hat Beobachtung
und Dokumentation am Ende der Kita-Zeit — im Ubergang zur Schule. Hier erméglichen Dokumenta-
tionsverfahren den Fachkraften ein positives Resiimee ihrer Arbeit (das haben die Kinder gelernt und
dazu haben wir mit unserer Arbeit beigetragen!).



Gleichzeitig zeigen die padagogischen Fachkrafte groRe Unsicherheiten in der Wahl der Beobach-
tungs- und Dokumentationsmethoden. Sie beschreiben einen mithsamen Aneignungsprozess und das
Ausprobieren verschiedener Methoden, bevor sie einen eigenen Weg gefunden haben. Und sie be-
schreiben diese Aufgabe als extrem zeitaufwendig, da sie fiir jedes Kind einzeln angewendet werden
muss. Umso groRer ist der Frust der padagogischen Fachkrafte, wenn diese Anstrengungen von an-
deren (u.a. Eltern) und Schule nicht wahrgenommen werden.



6. Zur Rolle der Bildungsleitlinien fiir die Konzeptentwicklung in den Einrichtungen

Die Einfliihrung der Bildungsleitlinien forderte insbesondere die Leitungen von Kindertageseinrich-
tungen, ihre Konzeptionen zu liberarbeiten. Dabei ging es i.d.R. nicht um eine Neuformulierung der
Konzepte sondern darum, bestehende Konzepte in Bezug auf die Bildungsqualitat zu reflektieren und
weiter zu entwickeln. Die pddagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen war lange Jahre durch
den Situationsansatz gepragt. Darliber hinaus gibt es Kindertageseinrichtungen, die sich in ihren Kon-
zeptionen an weiteren padagogischen Ansatzen und/oder Ideen orientieren, sei es die Montessori-
Pidagogik oder die Reggio-Padagogik oder seien es Uberlegungen zur Offnung von Gruppen, der Ein-
richtung von Funktionsraumen oder anderen padagogischen Ideen.

Wie schon oben deutlich wurde, wurden die Kindertageseinrichtungen durch die aktuelle Bildungs-
debatte wie durch keinen anderen Diskurs beeinflusst. Und so spielt Bildung auch in der Konzept-
entwicklung der einzelnen Einrichtungen eine dominante Rolle. Da Konzeptentwicklung vor allem
auch eine Aufgabe der Kita-Leitungen ist (sollen sie diesen Prozess doch anregen, moderieren und
auch evaluieren) werden im folgenden Abschnitt vor allem Aussagen der Leitungskrafte ausgewertet.
Die Leitungen und padagogischen Fachkrafte dufern sich in Bezug auf den Zusammenhang zwischen
Bildungsleitlinien und Konzeptentwicklung vor allem zu folgenden Aspekten:

= Bildung als dominante Orientierung bei der Konzeptentwicklung
= Bildungsleitlinien als Anregung fiir Konzeptveranderungen

= Bildungsleitlinien als Marketinginstrument

= Anforderungen an Personalentwicklung

— Bildung als dominante Orientierung bei der Konzeptentwicklung

Insbesondere die Leitungskrafte beziehen sich in ihren Aussagen zur Konzeptentwicklung auf die Bil-
dungsleitlinien. Diese bieten ihnen eine grobe Orientierung fiir die Reflexion und konzeptionelle Wei-
terentwicklung der eigenen Arbeit. Das empfinden die Kita-Leitungen als Unterstiitzung. Sie merken
gleichzeitig an, dass das die Bildungsleitlinien nur eine Orientierung geben kénnen und das konkrete
Konzept von jeder Einrichtung selbst erarbeitet und weiterentwickelt werden muss, damit es im All-
tag wirksam wird.

,Also ich seh das so als ganzheitliche Bildung, das war mir auch schon immer wichtig. Jetzt finde ich ist
das nochmal verschriftlicht so und alle Bereiche sind bedacht, die wichtig sind auch hier fiir die Kinder
zum Start ins Leben eigentlich ja grundsdtzlich so” (Kita F, L, S.3).

,Es ist wichtig ist, die Kompetenzen zu entwickeln, dass die ganzen Bereiche wichtig sind so‘n Grund-
verstdndnis zu haben von, ja Musik, Asthetik, bildnerisches Gestalten, auch von Politik oder Mitbe-
stimmung, Religion, auch (..) die Unterschiedlichkeit der Kinder (...) das passiert alles ja im Alltag und es
ist gut, wenn man so‘n Konzept hat. Das fand ich gut, als das dann verschriftlicht wurde” (F, L, S.3).

,Erst mal lduft’s automatisch ab, ich hab nicht die Bildungsleitlinien im Kopf und handel dann, sondern
ich handel und beim Reflektieren merke ich irgendwie "Aha, das waren jetzt die Bereiche und da ist das
noch mit drin" und halt als Grundlage fiir die Konzeption spielt das ne grofie Rolle. Und das find ich
auch gut, dass da wirklich dann alle Bereiche bedacht werden” (Kita F, L, S.4).

,Es ist flir mich als Leitung ne Unterstiitzung, um mit den Mitarbeitern ins Gespréch zu kommen und
man hat viele Punkte, (iber die man nochmal sprechen kann, wo man so‘n Bildungsversténdnis noch-
mal abgleichen kann so oder Partizipation, was ist fiir mich Partizipation, wo ist bei mir die Grenze oder
der Rahmen, wo ist das fiir andere Mitarbeiter und dass man da, ja wirklich driiber ins Gespréich
kommt“ (Kita F, L, S.3/4).



Wie die Leitungen betonen auch die padagogischen Fachkrafte, dass die Bildungsleitlinien — anders
als ihre Konzeptionen — einen allgemeingiiltigen Fachstandard formulieren, an dem sich ihre Konzep-
tionen orientieren. Die Leitlinien sind fir sie Standard fiir die Reflexion und Bewertung ihrer padago-
gischen Bildungsarbeit. Das fuhrt aus ihrer Sicht auch zu einer Aufwertung ihrer professionellen Ta-
tigkeit (vgl. auch Bildungsleitlinien als Marketinginstrument).

LAuflerdem ist es allgemeingiiltig. Ne Konzeption sagt ja immer nur, was wir in unserer Einrichtung
(durcheinander unversténdlich) ... wie wir sie umsetzen. Aber das hat ja eine Allgemeingiiltigkeit (...)“
(Kita F, FK, S.17).

,Und ich denke wir miissen uns schon noch so 'n Stiick weit zusammen raufen und so konzeptionell
manche Sachen nochmal durchdenken und schauen, wie wir das noch so auf so 'n breiteren Sockel stel-
len und zusammen mehr finden. Das wird so die Aufgabe dieses Jahr sein” (Kita G, FK, S.27).

In der Konzeptentwicklung spielen allerdings auch die bisherigen padagogischen Konzepte eine Rolle
—insbesondere der Situationsansatz. Die Bildungsleitlinien werden nicht geschichtslos Gbernommen,
sondern sozusagen auf der Basis der bisherigen Ausrichtung der Einrichtung gelesen und konzeptio-
nell umgesetzt. Eine solch ,langsame behutsame” Weiterentwicklung des padagogischen Konzepts
wird von einer Kita-Leiterin auch mit der Legitimation gegeniiber anderen — hier den Eltern - begriin-
det.

,»Wir entwickeln jetzt die Konzeption nochmal weiter, iiberarbeiten diese. Unser Kindergarten arbeitet
nach dem situationsorientierten Ansatz, d.h. eben dass mir als Leitung und eben ja den Mitarbeitern
auch so wichtig ist, was die Kinder mitbringen in die Kita, dass man das aufgreift und ja, die Kinder un-
terstiitzt, ja, Bildung oder ja, zur Selbstbildung stattfindet so“ (Kita F, L, S.2).

»,Das war Thema Zirkus, das ist auch so dass wir anhand des Themas Zirkus sozusagen unsere Bildungs-
leitlinien am wirklich praktischen Beispiel versucht haben den Eltern bzw. das also a den Eltern zu ver-
mitteln und aber auch so in der Dokumentation, als wir uns das dann eben nochmal vorgenommen ha-
ben und dann es war ja auch so wir hatten ja gerade/ oder relativ frisch unsere Konzeption geschrieben
2004 und haben gesagt wir kénnen jetzt nicht nochmal alles nochmal machen, das Rad wieder neu auf-
ztirren und dann haben wir einfach gesagt wir machen eine Beilage und das ist einfach dann auch gut
erkldrt/ zu erkldren ist, wie sich da eben anhand eines Themas eben auch die Bildungsleitlinien sich
wiederfinden” (Kita B, L, S.7).

— Bildungsleitlinien als Anregung von Konzeptverdnderungen

Einige Leitungen weisen in den Interviews darauf hin, dass die Bildungsleitlinien auch dazu beigetra-
gen haben, sich konzeptionell mit Fragen der Offnung auseinander zu setzen.

,Und das sind ja auch schon ganz viele Uberlegungen, diesbeziiglich gemacht worden und zum Beispiel
die offene Arbeit basiert darauf, dass Kinder entscheiden, was sie machen méchten, nicht die Erwach-
senen, so wie wir das eigentlich immer so im Alltag doch ziemlich stark machen, dass wir bestimmen
wie der Alltag abléduft und da ist das, die offene Arbeit 'n ganz anderes Konzept oder zum Beispiel 'ne
Lernwerkstatt beinhaltet das auch, dass Bereiche da sind, aber die Kinder sind diejenigen, die nach ih-
ren Stdrken sich das aussuchen, was sie gerne méchten und das ist fiir mich was ich meinte, dieses "Ich
werde dann dem Kind gerecht". Weil es bestimmt, nicht ich bin die Bestimmerin, sondern das Kind be-
stimmt” (Kita A, FK, S.16).

Dabei ist es den Leitungen wichtig, Handlungsspielrdume der Fachkrafte durch die Konzeption nicht
einzuengen, sondern ihnen Spielrdume fiir eigenes Handeln zu er6ffnen. Hier geben ihnen die Bil-
dungsleitlinien Orientierung als , Leitplanken fachlichen Handelns”.

» Ja, also das ist mir ganz wichtig so und da muss man natiirlich gucken so, wo stehen die Mitarbeiter
und da sind wir jetzt natiirlich immer wieder im Gespréich, was wollen wir anbieten, wo gehen alle Mit-
arbeiter mit, wo ist so unser Rahmen und wo hat jeder Kollege dann auch noch Gestaltungsfreiraum so.



Also ich bin dabei mir auch Kindergdrten anzugucken so und das Konzept n bisschen zu 6ffnen, dass wir
so auch Funktionsrdume oder Funktionsecken einrichten hier in der Kita, das ist gerade so unser The-
ma, wo wir mit der Konzeptionsentwicklung uns beschdftigen so, wo's jetzt hingeht so” (Kita F, L, S.2).

Das Spannungsverhiltnis zwischen den Bildungsleitlinien (die hier als Forderung ,,von oben“ begrif-
fen werden) und dem eigenen Konzept (das als Verstandigung des Teams auf Arbeitsgrundsatze und
damit als handlungsleitend flr den Alltag begriffen wird) zeigt das folgende Zitat:

,E: Das haben wir als Einrichtung dazu geschrieben, in unserem Konzept. E: Natiirlich, klar in unserem
Konzept. E: Aber in den eigentlichen Bildungsleitlinien steht es nicht. E: Da steht schén was man erar-
beiten soll. E: Wo ist da die Realitéit, wo ist denn Vertrauen, wo ist denn Beziehung, wo ist Handlungs-
planung, wo ist Konzentration. E: Kénnen alle, angeboren. (lachen). E: Na wir haben schon Ethik, Reli-
gion, Philosophie, miteinander leben, Sozialkompetenzen, Selbstbewusstsein und Mut und Stdrken. E:
Ja das haben wir uns so als Ziele gesetzt. E: Das gibt es nicht als Konzept vorgesehen von ganz oben. E:
Nein aber wenn du wirklich arbeiten méchtest und die Kinder Schulfit in Tiidelchen machen méchtest,
sind das eigentlich die Voraussetzungen fiir Schule. Das ist nicht zdhlen zu kénnen, das ist nicht meinen
Namen schreiben zu kénnen, sondern das ist Selbstvertrauen zu haben, mir was zutrauen zu kénnen,
emotional stabil zu sein und auch. E: Das hab ich im Sommer auch gedacht, das war auch immer der
Einleitungssatz der Schulleitung, wenn wir da unseren Schulelternabend haben, aber seit Sommer bin
ich ja schlauer, was das heifdt schulfdhig zu sein” (Kita B, FK, S.10).

— Bildungsleitlinien als Marketinginstrument

SchlieBlich erhoffen sich die padagogischen Fachkrafte und Leitungen durch die Veroffentlichung der
Bildungsleitlinien auch eine Chance, dass die eigene Arbeit auch in der Offentlichkeit aufgewertet
wird.

LAlso ich glaube, dass die Bildungsleitlinien, wenn sie so aufgefasst werden, dass man das jeden Tag
zeigen muss, was man da gemacht hat, dass das eher so ein Marketingkonzept ist fiir eine Einrichtung,
das finde ich eigentlich daneben, das ist ja nicht fiir ein Kind doll gedacht, sondern zum Darstellen”
(Kita B, FK, S. 34/35).

Diese Aussage beinhaltet gleichzeitig aber auch eine Distanzierung. Die Bildungsleitlinien sind gut fir
uns als Berufsgruppe (weil sie meine Arbeit nach aulRen zeigen), spielen aber fiir meine Arbeit selbst
gar keine so grol3e Rolle (,,das ist ja nicht fiir ein Kind gedacht, sondern zum Darstellen®).

Diese, durch die Veréffentlichung der Bildungsleitlinien hergestellte, Offentlichkeit wird von anderen
Fachkraften aber auch als Druck empfunden. Die folgende padagogische Fachkraft beschreibt die Bil-
dungsleitlinien als zusatzliche Anforderung an ihre Arbeit, und ist sich nicht sicher, ob nicht auch die-
ses Thema nur fur kurze Zeit ,,hochkocht“:

,Ich finde auch das so ein Thema genauso wie friihe Bildung im Kindesalter das wird dann in den Medi-
en und in der Politik hochgekocht fiir kurze Zeit, oh Gott jetzt miissen wir Bildungsleitlinien machen oh
Gott jetzt miissen wir das alles erarbeiten, gut jetzt haben wir es erarbeitet jetzt miissen wir alles dar-
stellen, gut dann wird es wieder weggepackt, dann kommt das nédchste Thema. Ich wiirde mir vorstel-
len, dass das fiir uns einfach eine Hilfe eine Unterstiitzung ist, was weifs ich dass ich einfach mal, ich
muss das ja nicht alles machen, aber dass ich einfach mal Erndhrung, wenn ich irgendwas hab, warum
soll ich dann nicht, wdr gut wen ich Anregungen hdtte wo ich nochmal irgendetwas nachgucken kénn-
te, so etwas” (Kita B, FK, S.36).

— Anforderungen an Personalentwicklung durch die Bildungsleitlinien

Konzeptentwicklung ist immer auch mit Personalentwicklung verbunden. Die Umsetzung der Bil-
dungsleitlinien fordert insbesondere die Leitungen der Kindertageseinrichtungen. Sie miissen einer-



seits zusammen mit dem Team ihre Konzepte vor dem Hintergrund der Bildungsleitlinien reflektieren
und weiterentwickeln. Sie miissen andererseits priifen, welche Anforderungen sich an die padagogi-
schen Fachkrafte stellen, ob diese diesen Anforderungen gewachsen sind und welche Unterstiitzung
(z.B. durch Fort- und Weiterbildung) das Team oder einzelne Fachkrafte brauchen, um die Bildungs-
leitlinien umsetzen zu kdnnen.

»Mir ist wichtig, durch Mitarbeitergesprdche liberhaupt herauszukriegen, wie weit kann ich gehen oder
wie weit wiirden die Mitarbeiter auch mitgehen? Was sind die Stérken und was sind vielleicht die
Schwiéichen? Welche Aufgaben méchte ich gerne iibernehmen? Was ist jetzt gar nicht so meins, was
mache ich gar nicht so? Obwohl, ich kenne jetzt alle Mitarbeiter zwar schon lange, weil wir ja schon
lange zusammenarbeiten, aber es ist ja trotzdem immer was anderes, ob ich als Leitung da sitze und
dann noch gucken muss, wie setze ich jetzt diesen Bildungsauftrag auch ein und wie kann ich den um-
setzen. Und da muss man eben erst mal auch durch Gesprdche das erst mal abchecken sag ich jetzt
mal so. Erst mal gucken auch , was wir, weil wir sind jetzt grad so dran, weil wir miissen das Konzept
neu schreiben. Weil wir das umschreiben. Genau, das ist jetzt alles auch so alles im Gespréich. Und wol-
len wir Bewegung, Sprache so beibehalten jetzt? Muss man jetzt noch mal Fortbildung haben. Das
muss man ja alles auch noch mal gucken, ne?“ (Kita |, L, S.13).

— Resiimee

In den Kindertageseinrichtungen konkretisieren sich die Bildungsleitlinien auch im Konzept, das ide-
alerweise von allen padagogischen Fachkraften getragen wird und im Alltag handlungsleitend ist. In
den untersuchten Einrichtungen haben vor allem die Leitungskrafte davon berichtet, dass sie es als
ihre Aufgabe sehen, das Einrichtungskonzept auch in Bezug auf die Bildungsleitlinien weiterzuentwi-
ckeln. Das bezeugt noch einmal, dass die Bildungsleitlinien in den Kindertageseinrichtungen ange-
kommen sind und weist gleichzeitig darauf hin, dass bei der weiteren Implementierung der Bildungs-
leitlinien die Leitungskrafte eine wichtige Rolle spielen werden.



7. Zum Verhdltnis von Kindertageseinrichtungen zu Schulvorbereitung und Schule

Bereits im Kapitel zu den grundsatzlichen Konzepten von Bildung und Erziehung, die sich in den
untersuchten neuen Kindertageseinrichtungen finden lieBen, ist auf das Verhaltnis der Leitungen und
Fachkrafte zur Schule hingewiesen worden. Hier werden erganzend dazu weitere Details des
Verhiltnisses der Einrichtungen zum Thema Schule, Schulvorbereitung, Ubergang in die Grundschule,
Kooperation der unterschiedlichen Profession usw. interpretativ zusammengefasst.

= Schule als Thema in allen Einrichtungen

=  Grundpositionen zur Schulvorbereitung

= Mischung der Grundpositionen in den Kindertageseinrichtungen

= Schulvorbereitung und Organisation des Ubergangs fiir die dlteren Kinder

— Schule als Thema in allen Einrichtungen

Zundachst fallt auf, dass alle befragten Kindertageseinrichtungen dieses Thema von sich aus
anschneiden; keine der Einrichtungen ignoriert das Thema oder positioniert sich nicht dazu. In den
Interviews und Gesprachen sind einige Faktoren erkennbar, die zu dieser Auseinandersetzung mit
dem Thema Schule fihren:

So berichten die padagogischen Fachkrafte und Leitungen, dass besonders mit den Miittern und
Vitern immer wieder eine Auseinandersetzung lber die Aufgabe der Schulvorbereitung durch die
Kindertageseinrichtung zu fiihren sei. Eine der Hauptforderungen von Eltern, die an die Einrichtungen
gestellt wiirden, sei die Schulfdhigkeit der Kinder herzustellen. Dazu gibt es dann haufig
Auseinandersetzungen Uber die Rolle der Kindertageseinrichtungen bei der Schulvorbereitung, die
konzeptionelle Orientierung der einzelnen Einrichtungen und ihr Verhaltnis zur Schule, sowie
grundsatzliche erzieherische Konzeptfragen, besonders zu Charakter und Rolle von Selbstbildung in
der Entwicklung von Kindern und deren Forderung in der Kindertageseinrichtung. Teilweise erleben
die Teams (grob kategorisiert: eher von mittelstandischen Eltern), dass die Vorbereitung auf Schule
vehement als die Hauptaufgabe von Kindertageseinrichtung eingefordert wird. Teilweise haben die
Teams allerdings auch den Eindruck dass Miitter und Véater (eher aus benachteiligten
gesellschaftlichen Schichten) sich tendeziell zu wenig um dieses Thema und auch um ihren Anteil an
der Entwicklung von Schulfahigkeit kimmern.

Ein weiterer Grund fiir die Beschaftigung mit dem Thema Schule, der in den Gesprachen deutlich
wird, liegt im gesellschaftlichen Diskurs um die Bedeutung von Ausbildung. Die Einrichtungen
profitieren von dem eigenstandigen elementarpadagogischen Bildungskonzept, dass auch durch die
Bildungsleitlinien formuliert werden konnte, miissen damit aber auch ihre Rolle im Ubergang zur
nachsten Bildungseinrichtung, der Grundschule klaren. Das spiegelt sich in einer ganzen Reihe von
Einrichtungen auch darin wieder, dass es kommunale oder regionale Anstrengungen gibt,
Bildungseinrichtungen - und hier besonders Kindertageseinrichtungen und Grundschulen - in eine
systematische Kooperation besonders zur Gestaltung des Ubergangs zwischen den Einrichtungen zu
bringen. Das zwingt die Einrichtungen sich konzeptionell zu positionieren und praktisch zu beteiligen.

Weiterhin kann man in der Selbstdarstellung der Einrichtungen erkennen, dass die Vorbereitung auf
Schule (als ,,abnehmende” Einrichtung) ohnehin zum konzeptionellen und praktischen
Traditionsbestand vieler Einrichtungen gehort. Sie berichten lber spezielle inhaltliche und
methodische Angebote, die sich - mindestens im letzten Jahr - vor der Einschulung an die
betroffenen Kinder (diese werden oft ,Schulis” genannt) richten.

Der Kindertageseinrichtung wird die zentrale Aufgabe zugeordnet, durch die Vermittlung von Sprach-
und Sozialkompetenz Schulfahigkeit vorzubereiten. Die Aufgabe, auf Schule vorzubereiten wird dabei
durchaus unterschiedlich bewertet.



Einige Kindertageseinrichtungen in der Untersuchung sehen durchaus auch ihre Aufgabe in der
Schulvorbereitung, aber es gibt nur eine Kita, in der Schulvorbereitung als die Hauptaufgabe der fri-
hen Bildung und Bildung damit als Ausbildung verstanden wird.

.. Wir wollen sie [die Kinder] méglichst stark gerdistet in die Schule schicken. Und das ist manchmal
gar nicht so einfach” (Kita D, FK, S.5).

»Ich [das Kind] hab Leute mit denen ich zusammengehdre und da lerne ich dann auch die ganze Grup-
pendynamik, die wichtig ist fiir die Schule und fiirs Leben und immer“ (Kita H, FK, S.7).

.. da wir ja nun wirklich die Grundlagen legen fiir jegliches weitere, Schule, Leben, Leben (iberhaupt
legen” (Kita H, FK, S. 44).

LAls allererstes ist die Sprachférderung zu erwéhnen, die wir hier haben. Ein grofies Bildungsziel, dass
die Kinder sprachlich méglichst auf dem Stand sind, dass sie ohne Schwierigkeiten in die Schule gehen
kénnen” (Kita H, L, S.3).

... die Grundintention wiird ich halt sagen méglichst die Kinder méglichst gut zu schulen und die Bil-
dungsleitlinien geben im Endeffekt ein Grundkonstrukt dafiir ein, weg von dem Behiiten des Kindes hin
zu einer Bildung. Der Ort Kindergarten ist nicht mehr die Verwahrstation von Kindern, wo sie im Prinzip
nur noch bespafst und bespielt werden, sondern es passiert dort Bildung. Bildung in Bezug auf in Vorbe-
reitung auf Schule ...“ (Kita H, L, S.8).

— Grundpositionen zur Schulvorbereitung

Versucht man ein zusammenfassendes Bild der Grundpositionen der Einrichtungen zur Aufgabe der
Schulvorbereitung im Verhaltnis zur Frage der Bildung zu zeichnen, lasst sich ein dreigliedriger
Zusammenhang skizzieren. Diese Zusammenfassung beschreibt nicht Typen einzelner Einrichtungen,
sondern wiederum grundsatzliche konzeptionelle Spannungsfelder, die man zur Verdeutlichung aus
den Aussagen der padagogischen Fachkrafte und Leitungen heraus interpretieren kann, die aber in
den einzelnen Einrichtungen in den meisten Fallen in spezifischen Mischungsverhaltnissen
vorkommen.

Die beschriebenen Verhéltnisse zu Schule fuRen auf erzieherischen Grundkonzepten, wie bereits im
Kapitel zur Bildung und Erziehung dargestellt worden: Das beginnt bei der Begleitung von
Selbstbildung als Kern des padagogischen Denkens und Handelns, geht tber zu einer Orientierung,
die den Schwerpunkt der padagogischen Aufgabe der Kindertageseinrichtung in einer Vermittlung
insbesondere von sprachlichen und sozialen Kompetenzen sieht und endet in einer Position, die
Schulvorbereitung fir die zentrale Aufgabe einer Kindertageseinrichtung halt und ihre Vermittlung
auch schon selbst orientiert an den Bildungsbereichen der Bildungsleitlinien nahezu curricular
strukturiert und entsprechen didaktisiert umsetzt.

Abbildung 8: Zusammenhang konzeptioneller Verhaltnisse der untersuchten Kitas zur Schule 1

Zusammenhang konzeptioneller Verhaltnisse der untersuchten Kitas zur Schule

_ Muster 1 Muster 2 Muster 2

Erzieherisches Kompetenzvermittlung
Grundkonzept

Mit diesen Grundmustern sind auch grundsatzliche Entwirfe des institutionellen Verhaltnisses der
Kindertageseinrichtung zur Grundschule verbunden.



Die Position im Muster 1 ,,Begleitung von Selbstbildung“ sieht in dieser Aufgabe eine
institutionelle Eigenstandigkeit und Spezifik von Kindertageseinrichtungen. Diese besondere
padagogische Orientierung setzt sie eher in Differenz zur Schule, deren Aufgaben und
Vermittlungsweisen als unterschiedlich zur eigenen padagogischen Grundausrichtung
verstanden werden. Trotz dieser Annahme bedeutender Unterschiedlichkeit zwischen den
padagogischen Schwerpunkten der beiden Einrichtungen, wird trotzdem die Notwendigkeit
von Kooperation anerkannt und entsprechend in der Praxis realisiert. Dabei wird aber auch
darauf geachtet, die eigene Eigenstandigkeit und sozialpadagogische Besonderheit des
eigenen Auftrages nicht untergehen zu lassen®.

Das zweite herausarbeitbare Muster ,,Kompetenzvermittlung” sieht sehr wohl eine
institutionelle Eigenstandigkeit in dem Auftrag der Kindertageseinrichtungen, den Kindern
motorische, sprachliche und soziale Fahigkeiten zu vermitteln. Diese Aufgabe wird als Kern
der eigenen Sozialpadagogik betrachtet. lhre Erflllung wird als wichtige Voraussetzung fiir
die Ermoglichung von Schulfahigkeit gesehen: Aus dieser Sicht erbringt die
Kindertageseinrichtung eine wichtige Vorbereitungsleistung, ohne die Schulfahigkeit nicht
moglich ware. Sich so zwar als eigenstandig, aber doch auch als Vorbereitung von Schule zu
verstehen und seine zentrale Tatigkeit als erzieherische Vermittlung zu begreifen, bringt eine
gewisse Ndhe zur Schule mit sich, die sich in einer Bereitschaft zur Kooperation, besonders
beziiglich der Gestaltung des Ubergangs in die Grundschule deutlich zeigt.

In dem dritten, abstrahierend herausgearbeiteten, Muster ,, Curriculare Vermittlung“ hat die
Funktion der Kita als vorbereitender Zuarbeiter der Schule Dominanz bekommen. Die
Aufgaben der Kindertageseinrichtung werden dabei im Wesentlichen aus dem Ziel der
Herstellung von Schulfdhigkeit abgeleitet. Hier werden die Bildungsleitlinien als Grundkon-
strukt flr eine vorbereitende schulische Bildung verstanden. Ziel ist,

,die Kinder méglichst gut zu schulen” (Kita H, L, S.8).

»... unsere Aufgabe immer noch ist ein schulfdhiges Kind, ..., als Endprodukt hier rauszugeben” (Kita E,
L,S.7).

Die Bildungsleitlinien werden dann so verstanden, dass
,der Ort Kindergarten nicht mehr die Verwahrstation von Kindern ist, wo sie im Prinzip nur noch be-

spafSt und bespielt werden, sondern es passiert dort Bildung. Bildung in Bezug auf Vorbereitung auf
Schule” (Kita H, L, S.8).

Trotz der grundsatzlichen Kooperationsbereitschaft der Kita-Fachkrafte in Bezug auf Schule und auch
Kooperationspraxis, die sich in den Mustern (und ohnehin in jeder der untersuchten Einrichtungen)
wieder findet, gibt es auch in den Aussagen der Befragten negative Bilder von Schule.

Zu Muster 1, Begleitung von Selbstbildung“ lassen sich solche Kritiken zuordnen, die Schule
als leistungsorientiert, damit auch defizitorientiert und entindividualisierend beschreiben.
Ein der eigenen Orientierung vergleichbares Verstdndnis von Selbstbildung wird Schule eher
abgesprochen, und damit wird erneut die Fremdheit von Schule aus Sicht der Kindertages-
einrichtung betont.

In Muster 2 ,Kompetenzvermittlung“ kann sich die grundséatzliche Bereitschaft, Vorausset-
zungen fir Schulfahigkeit zu vermitteln, wandeln in den Eindruck, dass entsprechende Ziele
und Kompetenzinhalte von schulischer Seite oft als Zubringerleistung der Kindertageseinrich-
tung eingefordert werden. In diesem Muster erscheinen solche Forderungen verbunden mit

!> Dabei ist auch darauf hinzuweisen, dass die Orientierung an Selbstbildung ja nicht eine vergesellschaftende Erziehung negiert (indem sie
etwa idealistisch eine Art gesellschaftsfreie Zone sinnentleerten freien Spiels kreieren wiirde), sondern auch und gerade in der Unterstut-
zung selbsttatiger Aneignung und friiher Partizipation einen Weg der subjektstarkenden Forderung von gesellschaftlicher Handlungsfahig-
keit in einer demokratischen Gesellschaft sieht.



einer schulischen Arroganz und Ignoranz gegeniber den Leistungen und Arbeitsbedingungen
von Kindertageseinrichtungen.

=  Einzigim ,schulaffinen” Muster 3 ,Curriculare Vermittlung”, lassen sich keine negativen
Bilder von Schule finden, die Vorbereitung auf Schule ist hier der dominante und
unhinterfragte Orientierungsrahmen.

In diesen Mustern des Verhaltnisses zu Schule kann man damit auch drei grundsatzliche Bilder der
Kooperation von Kindertageseinrichtung und Schule konstruieren.

=  Muster 1, Begleitung von Selbstbildung” sieht Schule als ein Gegeniber, mit dem man
durchaus kooperieren kann, dabei aber die Differenz zwischen Aufgaben und Padagogik der
Organisationen nicht verwischt und die institutionelle Eigenstandigkeit der
Kindertageseinrichtung betont.

= |m Muster 2 ,Kompetenzvermittlung” erscheint Schule als ein Kooperationspartner, zu dem
man als Erbringer von Schulfdhigkeit ein grundsatzlich positives Verhaltnis hat, das allerdings
durch Arroganz von Seiten der Schule schwierig werden kann.

= |m Muster 3, Curriculare Vermittlung” erscheint Schule als eine Art ,Kunde”, fiir den man als
Zulieferer wichtige Dienstleistungen erbringt.

Abbildung 9: Zusammenhang konzeptioneller Verhaltnisse der untersuchten Kitas zur Schule 2
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— Mischung der Grundpositionen in den Kindertageseinrichtungen

Mit dieser Interpretation von ,Positionen ist auf der Grundlage der AuBerungen der padagogischen
Fachkrafte und Leitungen eine Verallgemeinerung vorgenommen worden. In den einzelnen
Einrichtungen kommt es aber durchaus zu spezifischen Schwerpunkten und Vermischungen in Bezug
auf diese Grundmuster. Von den neun untersuchten Kindertageseinrichtungen war nur eine
Einrichtung Gberwiegend an der Begleitung von Selbstbildung orientiert. Ebenfalls nur eine
Einrichtung sah ihre Aufgabe hauptsachlich in der Schulvorbereitung. In der folgenden Abbildung
werden die einrichtungsspezifischen Mischungsverhaltnisse zwischen den Grundmustern grafisch
symbolisiert.



Es gibt Einrichtungen, die ausgehend von einer starken Orientierung an der Schulvorbereitung, aber
auch die Kompetenzvermittlung als wichtig betrachten und auch mit einem kindzentrierten Bezug zur
Selbstbildung Schule nicht negieren (siehe in Abbildung 10 Variante 1). Ebenso lasst sich das umge-
kehrte Muster konstruieren, indem das an Begleitung von Selbstbildung ausgerichtete Konzept sich
doch auch auf die Vermittlung von sprachlichen und sozio-emotionalen Fahigkeiten bezieht und auch
eine direkte Vorbereitung auf Schule noch vorhanden ist (siehe in Abbildung 10 Variante 4). Es sind
einige Einrichtungen zu finden, deren Orientierung zentral in der Vermittlung von Kompetenzen zu
finden ist (siehe in Abbildung 10 Variante 2), die aber in unterschiedlichen Ausmalen Bezlige zur
Selbstbildung wie zur sehr konkreten Schulvorbereitung herstellen (siehe in Abbildung 10 Variante 3).

Abbildung 10: Schwerpunkte einzelner Einrichtungen auf dem Kontinuum des Verhéltnisses zur Schule

Schwerpunkte einzelner Einrichtungen auf dem
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— Schulvorbereitung und Organisation des Ubergangs fiir die dlteren Kinder

Die haufig berichtete allgemeine Vorbereitung auf die Schule nimmt bei vielen Einrichtungen im Lau-
fe der Verweilzeit der Kinder in der Kindertageseinrichtung zu. Die dlteren Kinder (,,Schulis“) werden
besonders auf den Ubergang vorbereitet. Das wird von manchen Einrichtungen mit besonderen
MafRnahmen betrieben. Z. B. werden die Kinder in gesonderten Gruppen zusammengefasst und er-
halten ein von didaktischen Materialien strukturiertes Training oder es gibt sogar spezielle reservier-
te und eingerichtete Rdume (,,Bildungswerkstatt”), in denen die Kinder sowohl eigenstdndig Lernan-
gebote und Experimente durchfiihren kdnnen, als auch unter Anleitung schulvorbereitende Aufga-
ben und Ubungen bearbeiten.



Abbildung 11: Verhaltnis von Selbstbildung und zunehmender Schulvorbereitung

Integrierte Begleitung von Selbstbildung und Vermittlung von
Kompetenzen als Hauptaufgabe der Kita;
plus langsam ansteigende Schulvorbereitung (,,Schulis®)

+
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—

Fast alle Kindertageseinrichtungen beschreiben irgendeine Form von Kooperation mit Grundschulen.
Diese Formen variieren aber je nach Einrichtung und lokalen Bedingungen sehr stark. Folgende Ko-
operationsformen wurden berichtet:

In der Grundschule werden Probestunden mit den Kindern abgehalten, Elternabende fir
Schulanfangerfamilien gegeben, sozialpadagogische Kita-Fachkrafte und Lehrkrafte tref-
fen sich vor dem Schuleintritt der Kinder und diskutieren in Bezug auf problematische
Einzelfalle, wie eine spezifische Schulvorbereitung geleistet werden misste, um diese
Kinder besser auf die Schule vorzubereiten.

Es wird gemeinsam ein Kompetenzspektrum erarbeitet, welches die Kinder bei Schulein-
tritt erfillen sollten. Um die Umsetzung zu unterstitzen, kommt wochentlich eine Lehre-
rin der Férderschule in die Kindertageseinrichtung und arbeitet mit einzelnen Kindern.
Regelmalig tagende Arbeitskreise zwischen den ortlichen Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen, in denen ein Grundkatalog der Erwartungen von Schule an Schulfahigkeit
erarbeitet wird.

Spezifische Sprachdiagnostik und dann Sprachférderung durch Lehrkrafte fur Kinder mit
Sprachproblemen.

Verwendung von Beobachtungsbégen der Leitlinien, mit deren Hilfe sowohl mit Lehrkraf-
ten als auch mit Eltern der Ubergang der Kinder in die Schule vorbereitet wird; in einem
Fall haben lokal alle Kindertageseinrichtungen und Schulen sich auf einen gemeinsamen
Bogen verstandigt.

Gegenseitige Hospitation von sozialpadagogischen Fachkraften bzw. Lehrkraften.

Eine Grundschule stellt drei Lehrerwochenstunden fiir vier Kindertageseinrichtungen in
ihrem Einzugsbereich unter ,,Unterricht mit den Kitakindern” zur Verfiigung (die be-
troffene Einrichtung bewertet das allerdings als zu wenig Zeit).

In einer Projektkooperation werden in einer Grundschule die dlteren Kitakinder jeweils
zwei Stunden in ,,Psychomotorik” und ,musisch-asthetischer Bildung” unterrichtet.

An diesen Beispielen zeigt sich, dass es groRe Unterschiede zwischen den einzelnen Kooperations-
formen in Inhalten, Arbeitsweisen und Intensitat gibt. Auch ist festzustellen, dass es zwar durchgan-
gig Kooperationen gibt, diese aber von den beteiligten Einrichtungen nicht immer als gelingend und
forderlich angesehen werden.

Das Verhaltnis zu Grundschule bzw. Schulpddagogik wird in vielen der Gesprachen problematisiert.
Trotz des neuen Selbstbewusstseins der Kindertageseinrichtungen (das auch an der Existenz der Bil-
dungsleitlinien festgemacht wird), haben die padagogischen Fachkrafte haufig das Gefiihl, dass in der
offentlichen Wahrnehmung Schule und fachliche Aussagen von Lehrerinnen und Lehrern deutlicher
wahrgenommen und héher bewertet werden, als die von den Expertinnen der Friihpadagogik. Daflr
einige Beispiele:

,Wir haben die Erfahrung gemacht, dass es gut ist, wenn die Lehrer [den Eltern] nochmal sagen, wo-
rauf es ankommt (...) die haben irgendwie mehr ... Einfluss” (Kita F, L, S.7).



[Als Kita-Fachkrafte]“..haben wir ne ganz kleine Lobby. Ne Grundschullehrerin ... ne Grundschullehrerin
ist was ganz anderes. Wir spielen doch nur mit den Kindern ... Von der Wertigkeit ist es schon ne hé-
here ...“(Kita E FK 15/20).

,Vom Gefiihl her ist es so im Allgemeinen immer noch so — zumindest kommt es bei uns im Kita-Bereich
so an - dass Schule héher gestellt ist. Vom Ansehen her. ... .Ich wiirde mir wiinschen, dass die Kita als
erste ,,Bildungs-“ Einrichtung bekannter wird. Also dass es iiberhaupt klarer wird, dass das hier auch
schon so ist. Und nicht: Da spielen die ja nur” (Kita D, L, S. 20).

In einer ganzen Reihe von Gesprachen diskutieren die padagogischen Fachkrafte und Leitungen
denn auch die padagogisch konzeptionellen Unterschiede zwischen Schule und Kindertagesein-
richtung. Das geschieht auch haufig als eine Kritik an Schulpddagogik:

Nach der Einschulung wirden in der Schule sofort hohe Anforderungen an Kinder gestellt:
,Was dann reingepriigelt werden muss in diese kleinen Wesen ... das ist Wahnsinn“ (Kita F, E, S.9).

Die Chance der Kita, auf Kinder individuell einzugehen, ihre spezifischen Lernweisen und
Lernzeiten aufzugreifen, wird abgegrenzt von einem Bild von Schule, nachdem diese statt zu
individualisieren eher die Erfiillung von allgemeinen Lernnormen fordere und Kinder, die die-
se nicht so einfach umsetzen kdnnten, stigmatisiere:

»Ja von den Grundschulen kriegen wir das auch [gesagt], macht sie mal so, dass sie mitkommen, dann
fangen wir in der Grundschule erst an zu sortieren und dann sind die Kinder schon irgendwie abge-
stempelt, die ein bisschen aufféllig sind, die vielleicht nicht mitkommen, die brauchen vielleicht einfach
ein bisschen ldnger, oder brauchen einfach eine andere Basis und die ist nicht da und das finde ich ein-
fach... oder wie du sagtest, der eine lernt mehr musikalisch, wenn man da nochmal ein bisschen variiert
und das ist mit der Schule vorbei (Kita B, FK, 5.11/12).

Schule habe ein anderes Bildungsverstandnis als Kita, hier werde individuell auf das Kind ein-
gegangen, dort herrsche , Gleichmacherei (Kita F, FK, S.11) und Defizitorientierung:

,Es ist im Schulsystem noch nicht angekommen, dass man eben stdrkenorientiert arbeiten kann“ (Kita
F, FK, S. 11).

Ahnlich duRert sich eine padagogische Fachkraft in einer anderen Einrichtung: Die Bildungs-
leitlinien wirden von Lehrerinnen und Lehrern, wenn {iberhaupt nur fliichtig gekannt und
Schule habe ein anderes, eben schulisches Bildungsverstandnis:

,Die haben noch liberhaupt nicht kapiert in den Schulen, dass Bildung viel viel friiher anfdngt” (Kita A,
L, S.12).

Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung zur Schule sei schwierig, weil die Bildungsleit-
linien und die Lehrplane nicht ineinander tbergriffen und Kinder in der Schule nicht individu-

ell betrachtet wiirden:

»Ich glaube, dass Bildung dann irgendwann wieder halt macht, weil es nicht so gesehen wird, dass je-
des einzelne Kind in seiner Individualitdt letztendlich gesehen wird” (Kita A, L, S.14).

Resiimee

Das Verhaltnis zur Schule wird in den einzelnen Kindertageseinrichtungen beeinflusst durch die
grundsatzliche konzeptionelle Positionierung zwischen der Begleitung von Selbstbildung, der
Vermittlung von emotionalen und sozialen Kompetenzen sowie der Vorbereitung auf Schule.



Obwohl in allen Einrichtungen in irgendeiner Form Kooperation mit Grundschulen geleistet wird,
zeigen sich diese in ihrer fachlichen Ausrichtung und Arbeitsintensitat als sehr unterschiedlich.
Die Kooperationsformen hdangen von den lokalen Rahmenbedingungen ab, z.B. von der Art und
Weise und dem Ausmal’ der Férderung von Kooperation durch Trager, Jugendamt und Jugendhil-
fepolitik. Zusatzlich zeigen sich Unterschiede bedingt durch die Komplexitat der padagogischen
Organisationslandschaft, in die die einzelne Kindertageseinrichtung eingebunden ist: In den un-
tersuchten kleineren Gemeinden mit einer oder wenigen Kindertageseinrichtungen und ein oder
zwei Grundschulen scheint die Kooperation etwas alltagsnaher und selbstverstandlicher als in
grofReren kommunalen Bildungssystemen. Hinzu kommen die unvermeidbaren Unterschiede
durch gelingende oder misslingende Zusammenarbeit von Personen.

Obwohl in allen Gesprachen keine explizite Ablehnung der Kooperation artikuliert wird, entsteht
doch der Eindruck, dass diese aber auch nicht besonders ,geliebt” oder sehr engagiert vorange-
trieben wiirde. Insgesamt ergibt sich das Bild, dass die Kooperationsanforderung eine (weitere)
anstrengende Belastung padagogischer Fachkrafte und Leitungen darstellt. Diese Belastung ent-
steht durch zusatzlichen Zeitaufwand, nicht immer einfache Verstandigung liber gemeinsame
Ziele und Arbeitsweisen, durch schulische Kooperationspartner, die eher als einfordernd und
weniger interessiert erlebt werden, durch komplexe Aufgaben der individuellen Lerndokumenta-
tion der einzelnen Kinder und Ubermittlung solcher Informationen an Schule usw. Die immer
wieder erwahnten konzeptionellen Differenzen zwischen Kindertageseinrichtung und Schule (die
unterschiedlich scharf dargestellt werden), bezeichnen eher die Unterstellung einer tendenziel-
len Unvereinbarkeit (und dienen damit der Erzeugung einer eigenen fachlichen ldentitat in Ab-
grenzung zur Schule), als ein selbstverstandliches und selbstbewusstes Anerkennen von Diffe-
renz, die dennoch als Basis einer konstruktiven Kooperation betrachtet wiirde. Das spiegelt sich
auch darin, dass eine ganze Reihe der befragten padagogischen Fachkrafte sich weder von den
kooperierenden Lehrkraften noch von der Offentlichkeit in ihrer fachlichen Expertise anerkannt
flihlen. Aus dieser Sichtweise bleibt die Kindertageseinrichtung der kleinere Partner, dessen Auf-
gabe sich in der Herstellung und Zulieferung von schulfahigen Kindern erschopft.

Obwohl viele Einrichtungen ein konzeptionelles Bewusstsein fiir eine Bedeutung von Schulvorbe-
reitung haben und diese auch aktiv betreiben, fiihrt dieses doch nicht zu einer selbstbewussteren
und ausgeweiteten Kooperation. Das mag mit den hohen Anforderungen an eine qualifizierte
Kooperation und Schulvorbereitung zu tun haben und der gleichzeitig empfundenen mangelnden
Anerkennung der Leistung der Kindertageseinrichtungen.

In der Untersuchung zeigen sich im Umgang mit den Bildungsbereichen und in dem Verhaltnis zu
Schule Tendenzen, der Erziehung in Kindertageseinrichtungen auch und zunehmend Ausbil-
dungsaufgaben zuzuweisen, also eine Vermittlung von inhaltlichem Wissen und von Schlissel-
kompetenzen gerade im Blick auf Schulvorbereitung als zusatzliche oder gar als Kernaufgabe zu
verstehen. Damit stellt sich die grundsatzliche Frage nach den Aufgaben von Erziehung in der
Kindertageseinrichtung und ihrer Gewichtung. Der § 22 (3) SGBVIII definiert die Aufgaben von
Kindertageseinrichtungen als: Erziehung, Bildung und Betreuung. Nach unserer begrifflichen Be-
stimmung (in Bezug auf Laewen und Winkler) Iasst sich Erziehung als die grundsatzliche Aufgabe
der padagogischen Fachkrafte bzw. Erwachsenen auch in den Kindertageseinrichtungen verste-
hen. Die Forderung von Bildung und die Gewahrleistung von Betreuung waren dann Teilaspekte
dieser Aufgabe. Die Betreuungsaufgabe kann man differenzierter bestimmen als Fiir-Sorge, also
als Sicherung und Schutz des physischen und psychischen Wohlergehens des Kindes bzw. der
Kinder. Als weitere basale Aufgabe von Erziehung tritt die Gestaltung verlasslicher Beziehung
bzw. Bindung zum Kind hinzu. Diese beiden Aspekte konnten als wichtige Grundpfeiler von Erzie-
hung gesehen werden. In den Interviews mit den padagogischen Fachkraften und Leitungen wird
besonders die Bindungsaufgabe betont und ohne dass die Aufgabe einer filirsorglichen Betreuung
explizit hervorgehoben wiirde, kann sie doch auch als prinzipielle Orientierung der padagogi-
schen Fachkrafte durchgangig angenommen werden.



Unverzichtbare Basis von Erziehung in
Kindertageseinrichtungenals Gewahrleistungvon
Betreuung/Sorge und Beziehung

Erziehung in der Kita

N

Betreuung Bindung
Sorge Beziehung

Die schon im Gesetz vorgesehene Aufgabe der Bildung, ldsst sich mit den Bildungsleitlinien
Schleswig-Holsteins als Aufforderung zur unterstiitzenden Begleitung von Selbstbildung verste-
hen. Diese spiegelt sich in den Gesprachen mit den Leitungen und padagogischen Fachkraften
mindestens darin, dass diese Bildung begrifflich als Selbstbildung verstehen und in ihrem erziehe-
rischen Handeln von den Selbstbildungsbewegungen und Interessen des Individuums ausgehen
wollen. Zu den erzieherischen Basisaufgaben der Gewahrleistung von flirsorglicher Betreuung
und verlasslichen Beziehungen tritt also auch die Aufgabe des Eingehens auf und der Férderung

von Selbstbildung.

Erziehung mit den Aufgaben: Beziehungsgestaltung,
Betreuung/Sorge und Begleitung von Selbstbildung

Selbst-
bildung
Erziehung in der Kita _
Betreu indung
Sorge Beziehung

Angesichts der Betonung der Bedeutung der Bildungsbereiche sowie der vielfach vorkommenden
Auseinandersetzung mit der Aufgabe von Schulvorbereitung in der Untersuchung, kann man in-
terpretieren, dass zusatzlich zu den klassischen Erziehungsaufgaben einer fiirsorglichen Betreu-
ung und Forderung von Selbstbildung eine weitere Aufgabe hinzutritt, die hier als ,,Ausbildung”
bezeichnet werden soll. Damit ist eine Aufgabenstellung gemeint, nach der Erziehung in Kinder-
tageseinrichtungen bereits Qualifikationen vermitteln soll, die tGber eine (nur) ganz allgemeine

Aneignung gesellschaftlich relevanter Fahigkeiten hinausgehen und breiter und tiefer in Bezug

auf Wissen und Schliisselkompetenzen beibringen soll.



Erweiterung der Aufgaben von Erziehung in
Kindertageseinrichtungenum
Ausbildung/Schulvorbereitung

Aus-
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Damit stellt sich die Frage, wie die beiden lber die erzieherische Basis von Fiirsorge und Bindung
hinausgehenden Aufgaben der Férderung von Selbstbildung und/oder Ausbildung gewichtet
werden sollen. Wahrend sich das SGBVIII und die Bildungsleitlinien einig sind, dass frithe Ausbil-
dung nicht explizit zu den grundsatzlichen Aufgaben von Kindertageseinrichtungen gehort, wird
jedoch in der Untersuchung deutlich, dass padagogische Fachkrafte und Leitungen sich auf die
gesellschaftliche Debatte um Ausbildung beziehen oder gar die Bildungsleitlinien und darin be-
sonders die Bildungsbereiche als Aufforderung zur Ausbildung und Schulvorbereitung interpretie-
ren. Unter Umstanden entwickelt sich damit eine Tendenz, die Aufgabe der Begleitung von
Selbstbildung nur als eine allgemeine Kindzentrierung in die erzieherischen Basisaufgaben zu ver-
lagern, wahrend das padagogische Hauptziel sich auf die Forderung von Ausbildung im Sinne ei-
ner Vermittlung von Wissen und Schliisselkompetenzen besonders auch als Schulvorbereitung
richtet.

Problem der Dimensionierung der Aufgabe von

Erziehung in Kindertageseinrichtungen; hier als
Dominanz von Ausbildung/ Schulvorbereitung

Erziehung in der Kita

Betre /&D dung
Snrgy Qdungj Beziehung

Damit wiirden die Intentionen der Bildungsleitlinien Schleswig-Holsteins konterkariert und deren
Orientierung an der Begleitung und Unterstiitzung von Selbstbildung verandert in eine Ausbil-
dungsorientierung. Kindertageseinrichtungen wiirden sich in eine Vorschule verwandeln.




8. Zur Zusammenarbeit mit den Miittern und Vatern aus der Perspektive der padagogischen
Fachkrafte

Das Thema ,Zusammenarbeit mit Mittern und Vatern” wird von den padagogischen Fachkraften und
Leitungen in allen Kindertageseinrichtungen von sich aus angesprochen. Die Zusammenarbeit mit
den Eltern ist ein wichtiger Bestandteil der padagogischen Arbeit in der Kindertageseinrichtung. Da-
bei ist aufféllig, dass die Fachkrafte das Thema ,Mutter und Vater” in den Gruppendiskussionen in
den meisten Einrichtungen langer und intensiver ansprechen als die Leitungen. Grund dafiir ist ver-
mutlich, dass sie im Einrichtungsalltag den intensiveren Kontakt mit den Eltern haben und sich fir sie
im Alltag damit auch mehr Handlungsbedarfe und -notwendigkeiten ergeben. Eine padagogische
Fachkraft driickt das so aus:

,»Wir kénnen Handstand und Kopfstand und dabei gleichzeitig was trinken, ehm, da passiert nichts po-
sitives, wenn wir die Eltern nicht auf unserer Seite haben” (Kita I, FK, S.7).

,Jeder Erzieher, der eigentlich ja bei Kindern was bewegen will, glaube ich weif$ auch, dass dazu die El-
tern wichtig sind“ (Kita A, L, S.6).

Wie wichtig die Familie flir das Aufwachsen von Kindern ist, fasst Ludwig Liegle wie folgt zusammen:
,Es kann kein Zweifel daran bestehen, dass das Lebensschicksal von Kindern nachhaltig von den Le-
bensverhaltnissen und Strukturen der Herkunftsfamilie beeinflusst wird” (Liegle 1984, S. 331). Die
Familie hat einen grolRen Einfluss auch auf die Bildungsbiographie eines Kindes. Sie er6ffnet dem Kind
mehr oder weniger komplexe ,Fenster zur Welt” und regt so Bildungsprozesse an oder schrankt sie
ein. Die Kindertageseinrichtung schliel3t an die familiale Erziehung und Bildung an. Auf die grol3e Be-
deutung der Familie bei der Er6ffnung von Bildungsprozessen weisen die padagogischen Fachkrafte
immer wieder hin:

,Wir kénnen nur in dieser kurzen Zeit (...) dem Kind einen Raum bieten. Alles andere passiert natiirlich
zu Hause. Und wenn es nicht passiert, dann kann man versuchen, die Defizite, die es dann aufbaut, zu
bremsen. Aber man kann sie nicht stoppen” (Kita F, FK, S. 8).

Die Zusammenarbeit zwischen Fachkraften einer Kindertageseinrichtung und den Eltern ist auch im
KitaG des Landes Schleswig-Holstein festgeschrieben: Hier heilt es in § 16, Absatz 1 (Zusammenar-
beit mit den Erziehungsberechtigten und den Kindern): ,,Im Interesse der Férderung jedes einzelnen
Kindes ist eine Zusammenarbeit zwischen den padagogischen Kraften und den Erziehungsberechtig-
ten erforderlich. Dafiir sind angemessene Zeitanteile im Rahmen der dienstlichen Tatigkeit, aber au-
Rerhalb der padagogischen Arbeitszeit mit den Kindern vorzusehen.”

Die aktuelle Debatte um Zusammenarbeit mit Eltern ist gekennzeichnet durch einen Wandel von
klassischer Elternarbeit hin zu ,Erziehungs- und Bildungspartnerschaften” (vgl. Prott/Hautumm
2004). Letztere betonen eine lebensweltliche konzeptionelle Orientierung der Elternarbeit. Mitter
und Vater sollen als gleichberechtigte Partner ernst genommen und begleitet werden. Damit gerat
die Querschnittsdimension der Lebenslagenorientierung wieder in den Fokus. Aber auch die Quer-
schnittsdimensionen Partizipation, Gender®® und Inklusion gilt es in einem Konzept der Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften in Bezug auf die Zusammenarbeit mit den Mittern und Vatern anzu-
wenden, um eine gemeinsame Begleitung des Kindes durch Fachkrafte und Eltern zu gestalten.

Das Ziel einer kooperativen Zusammenarbeit mit Mittern und Vatern wird von den meisten padago-
gischen Fachkréaften geteilt. ,Bildung ist eine gemeinsame Aufgabe”, so lasst sich die Haltung der be-
fragten Mitarbeiterinnen zusammenfassen.

*In Bezug auf die Querschnittsdimension ,,Genderorientierung” ist in diesem Zusammenhang auffallend, dass die padagogischen Fachkraf-
te nur selten von Mittern oder Vatern sprechen sondern tiberwiegend den Begriff ,Eltern” benutzen. Dadurch besteht die Gefahr, dass die
verschiedenen Lebenslagen und ggf. auch Bedarfe von Muttern und Vatern nicht differenziert genug wahrgenommen werden kénnen.



,Das ist so der Grundtenor, das wir uns im Team eben nicht alleine sehen als ,die Macher’ oder ,die, die
begleiten’, sondern dass das wirklich ein Geben und Nehmen zwischen Eltern und Erzieher ist. Dass wir
ohne die Eltern iiberhaupt nicht helfen und unterstiitzen kénnen” (Kita E, FK, S.8).

»Und man arbeitet eben mit den Eltern gemeinsam. Es ist nicht so das wir hier einen Teil machen und
die Eltern irgendwie einen Teil machen, so, sondern in Absprache versucht man halt wirklich so auch fiir
die Eltern das Richtige zu finden, gemeinsam was zu erreichen” (Kita E, FK, S.8).

Nur in einer Einrichtung lehnte ein Teil der padagogischen Fachkrafte eine so intensive Elternarbeit,
wie sie sie in den Bildungsleitlinien herausgelesen haben, deutlich ab. Zwar wird die Zusammenarbeit
mit den Eltern als wichtig empfunden, sei aber aufgrund fehlender Ressourcen in der Praxis schwer
zu realisieren.

»Mir geht’s damit einfach besser, weil ich meine Arbeit dann auch durchziehen kann, ohne dass die mir
dann da grof3 mit reinquatschen. Dann sollen sie es lassen” (Kita H, FK, S. 13).

Insgesamt wird die Arbeit mit den Eltern von den befragten Fachkraftteams und den Leitungen zwar
als wichtig empfunden und doch auch als groBe Herausforderung beschrieben. Die Fachkrafte berich-
ten von verschiedenen Spannungsfeldern, in der die Elternarbeit stattfindet. In den Gesprachen the-
matisierten sie:

- das Elternbild der padagogischen Fachkrafte

- eine zunehmende Erziehungsunsicherheit bei den Eltern

- Erwartungen der Eltern an Bildungsarbeit in der Kindertageseinrichtung

- die Gestaltung der Beziehung zu den Eltern

- Zusammenarbeit mit Mittern und Vatern als eigenstandige und zusatzliche Aufgabe

— Zum Elternbild der pddagogischen Fachkrdifte

Auch wenn die Elternarbeit nicht im Mittelpunkt der Evaluation stand, geben die Befragungen doch
auch Hinweise darauf, wie die padagogischen Fachkrafte und Leitungen Eltern wahrnehmen. Den
meisten Mittern und Vatern wird zunachst grundsatzlich unterstellt, dass sie sich fiir ihre Kinder in-
teressieren. Insbesondere Kindertageseinrichtungen in sozialen Brennpunkten erleben aber auch El-
tern, die sich nach Einschatzung der Fachkrafte zu wenig um ihre Kinder kiimmern.

,Trotz allem haben die Eltern ein sehr grofes Interesse am Wohle der Kinder, was nicht immer bei allen
gegeben ist, durch das Klientel” (Kita G, FK, S.13).

,Obwohl trotzdem denke ich, haben wir noch, das wird wirklich oft gesagt, die Elternschaft, die wir hier
haben schon noch die gehobene Schicht ist hier im Stadtteil, also da gibt 's noch noch schlimmere Bei-
spiel aus den anderen Einrichtungen, was wir so manchmal héren. Die sind schon alle trotzdem denke
ich sehr um ihre Kinder bemiiht, ne, also es ist schon so dass sie, es ist man hat doch wirklich fast bei
keinem Kind das Gefiihl, dass es irgendwie vernachldssigt wird. Sei es dufSerlich oder so emotional die
Zuwendung bekommen die schon auf ihre Art und Weise” (Kita A, FK, S.31).

Die padagogischen Fachkrafte und Kita-Leitungen beschreiben die Eltern als sehr unterschiedlich an
der padagogischen Arbeit in der Kindertageseinrichtung interessiert. Ein Teil der Eltern interessiert
sich nach ihrer Wahrnehmung in hohem MaRe fiir das, was in der Kindertageseinrichtung passiert
und zeigt groRBes Engagement (bis hin zu einem aus Sicht der Fachkrifte ,UbermaR“ an Anforderun-
gen), ein anderer Teil zeigt kein Interesse an der padagogischen Arbeit und engagiert sich aus Sicht
der padagogischen Fachkrafte zu wenig (bis hin zu einem Verhalten, das die Fachkrafte einmal als
»die geben ihre Kinder bei uns ab“ bezeichnen).



Abbildung 12: Eltern zwischen Interesse und Desinteresse
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= Interessierte und engagierte Eltern

Ein Teil der Mitter und Vater zeigt groBes Engagement in der Kindertageseinrichtung. Diese Eltern
informieren sich tber die padagogische Arbeit, interessieren sich fiir die Informationen der padagogi-
schen Fachkrafte, z.B. Gber Projekte, Angebote oder interessieren sich fiir die Dokumentationen der
Bildungsprozesse ihres Kindes.

»Sie fragen uns: Nach welchem Konzept arbeiten Sie hier? Haben Sie irgendwelche Dinge die Ihnen
wichtig sind im Kindergarten?“ (Kita I, L, S.8).

,Die Eltern sind interessiert sind und sagen: "Wir haben Ihre Homepage angeguckt, éh, da stand das
und das drin. Ist das (iberhaupt noch aktuell? Machen Sie das auch?" Also gucken schon und éh inte-
ressieren sich dafiir” (Kita I, L, S.9).

Diese Mitter und Vater wollen wissen, was in den Kita-Gruppen stattfindet und vergleichen auch die
Arbeit zwischen den unterschiedlichen Gruppen:

»Was wird in einer Gruppe gemacht und was wird nicht gemacht. Kriegt mein Kind (...) genau die glei-
chen Chancen wie in den anderen Gruppen” (Kita |, L, S.8).

Dieses Interesse und Engagement der Eltern wird von den padagogischen Fachkraften zunachst posi-
tiv beschrieben, es kann aber auch zu viel werden — namlich dann, wenn die Eltern sich in die Arbeit
der Fachkrafte einmischen und diese mit Forderungen konfrontieren.

,Also man sieht, also dass Elternarbeit sehr wichtig ist, aber hier ehm ... ist viel auch mit diesem Ich-
Kampf da, nicht? Ich méchte aber, dass die Kinder jetzt dahin gehen und ihr miisst mehr Spaziergdnge
machen und Ausfliige sowieso ... M1: Jeder Tag, der Gruppenalltag, das ist fiir manche Kinder ,ne Her-
ausforderung. Und dann fragen die Eltern ,Na, hast du heute wieder nur gespielt?’“ (Kita |, FK, S.10).

Die Forderungen nach mehr beziehen sich dabei haufig auf das Thema , Vorbereitung auf Schule®. El-
tern wiinschen sich sichtbare Lernprozesse ihrer Kinder vor allem im kognitiven Bereich'’:

LAlso Eltern gucken ja eher auf diesen Bereich Kognition. Also dass das denen ganz schwer zu vermit-
teln ist oder dass es eben nicht nur das der Bereich ist und da muss man einfach gut im Gesprdéch sein,
dass man da versucht den Eltern zu erkldren, dass es das nicht nur ist und das Schule oder das Schul-
kinder nicht das nur brauchen. Also die miissen ganz andere Fertigkeiten und Fdhigkeiten haben, um
eben die Schulreife zu erlangen” (Kita B, L, S.11).

= Desinteressierte und nicht engagierte Eltern

7 Dass den Miittern und Vtern selbst aber auch vor allem soziale Lernprozesse wichtig sind, wird in den Interviews mit den Eltern deutlich
(vgl. 3.9).



Einen anderen Teil der Mitter und Vater beschreiben die padagogischen Fachkrafte als nicht oder
wenig an der Kita-Arbeit interessiert und entsprechend wenig engagiert. So miihen sich die padago-
gischen Fachkréfte, Eltern Uber die Bildungsarbeit in der Kindertageseinrichtung und insbesondere
Uber die Bildungsprozesse ihres Kindes zu informieren.

,Die Eltern werden dann an der Pinnwand (iber diese Projekte auch informiert, also es steht dann oft-
mals ein Aufsatz da, was an den Tagen mit den Kindern gemacht, besprochen, unternommen wurde
damit sie auch so nachvollziehen kénnen, wenn ihr Kind ihnen manchmal nur gewisse Bruchteile mittei-
len kann, weil es noch nicht in der Lage ist sich so mitzuteilen. Oder es hdngen auch mal Fotos aus, da-
mit die Eltern auch zu Hause diese Sache mit dem Kind miterleben kénnen und das kann ich ja nur,
wenn ich gewisse Informationen habe und das ist nicht immer méglich oder manche Eltern kommen
auch nicht und hinterfragen und holen sich diese Sache, weil sie die Sache nicht so hinterfragen wollen
und dann leg ich eben Wert darauf, dass es an den Pinnwdnden dann auch niedergeschrieben wird, um
den Kindern zu helfen diese Dinge auch mit den Eltern nachzuerleben, die sie hier im Kindergarten hat-
ten” (Kita C, FK, S.11).

Dieses Informationsangebot wird aber nicht von allen Mittern und Vatern angenommen (z.B. die Fo-
tos Uber Projekte, die in digitalen Bilderrahmen prasentiert werden). Die padagogischen Fachkrafte
duRern sich in diesen Fallen enttduscht — einerseits, weil sie eine Enttduschung der Kinder vermuten
(die Kinder wollen das gerne), andererseits, weil sie sich auch in ihrer Arbeit nicht anerkannt fiihlen.

,Die Kinder sitzen davor. Wir haben ja unseren digitalen Bilderrahmen unten. Das ist ja auch eine Art
der Dokumentation. (...) — aber die Eltern stehen da nicht. Und das ist traurig [Zustimmung]. Weil die
Kinder wollen das gerne und zeigen und die Eltern nehmen sich nicht die Zeit, sich da hin zu stellen und
zu gucken. Ich glaube, manche haben das noch nicht mal wahrgenommen, was da ist” (Kita D, FK,

S.13).

,Die Erzieher sind manchmal etwas frustriert, was sie alles fiir Arbeit reinstecken und sich die Miihe
machen — und das ist ja auch viel Arbeit, so etwas zu dokumentieren. Wir haben zum Beispiel auch die-
se Portfolios, damit Eltern da jederzeit reingucken kénnen und die kriegen das ja am Ende der Kinder-
gartenzeit mit nach Hause. Ja das finden die ganz nett, aber nicht dass sie das nun von sich aus einfor-
dern wiirden” (Kita D, L, S.12/13).

In einigen Kindertageseinrichtungen klagen die padagogischen Fachkrafte tGber eine ,,Unzuverlassig-
keit” der Eltern, beispielsweise, weil sie das gewlinschte Material nicht zum gewiinschten Zeitpunkt
mitbringen, ihre Kinder zu spat abholen, sich nicht an Verabredungen halten, ihren Kindern nicht ent-
sprechende Kleidung mitgeben, etc.

,Du hdngst es an die Tiir und schreibst dann unten z.B. (...) 'Wer spendet uns Zierkiirbisse zur Deko?"',
das streichst du ein paar Wochen spdter nochmal rot an und dann kommt eine Mutter 'Also das hdttet
ihr auch mal friiher hinschreiben kénnen! Das ist schon beinahe zu spdt' 'Das hdngt schon drei- fiinf
Wochen!' Das liest keiner! Das ist zu miifig fiir diese Eltern” (Kita H, FK, S.23).

,Die Eltern ziehen sich raus. Sie sind nicht sehr engagiert dabei (E. unbeteiligt), sie ... Es wird wenig kon-
trolliert: hat mein Kind Wechselsachen mit oder nicht? Wie ist es angezogen — oft sehr unpraktisch ei-
gentlich. (E. Sandalen). Es ist kalt, es hat geschneit — die Kinder kommen mit Leinenschuhen und solche
Sachen. Wir sagen was: Bitte denken Sie daran. Sie miissen fiinfmal nachfragen. Und das ist das, was
uns im Moment miide macht, weil es sehr ermiidend ist, die Eltern immer daran zu erinnern. Es kostet
unheimlich viel Kraft, Energie und Zeit. Die einfach auch von den Kindern draufgeht. Und wir stecken
auch schon ganz viel private Zeit schon da rein. Da ist dann was, wo man dann sagt ,oh Mann!“ und es
verdndert sich nichts. Sicher — bei den Kindern ganz viel Verdénderung. Daraus schépfen wir ja auch un-
sere Kraft. Aber bei den Eltern funktioniert es eben liberhaupt nicht. Und das ist das wo man sagt: Wo
setzen wir an? Wir sind am (iberlegen: Was kénnen wir anders machen? Liegt’s an uns? Machen wir ir-
gendwie — wie kénnen wir das verbessern? Aber uns ist da noch nicht das richtige eingefallen. (lacht)”
(Kita D, FK, S.9).

Dieses mangelnde Engagement von Mittern und Vatern bezieht sich aber nicht nur auf den Alltag ih-



res Kindes in der Kindertageseinrichtung, sondern wird von einigen Fachkraftteams auch als ,,Grund-
haltung” der Eltern gegentlber ihren Kindern beschrieben. Insbesondere in sozialen Brennpunkten er-
leben die padagogischen Fachkrafte Eltern, die sich aus ihrer Sicht ,zu wenig” fir ihre Kinder enga-
gieren und die in der Kindertageseinrichtung begonnene Bildungsarbeit zu Hause nicht fortfihren —
mit Konsequenzen fiir die Bildungsbiographien der Kinder.

,E.: Beiden Eltern ... bei denen féngt’s an. E.: Mangelndes Engagement der Eltern. E.: Also Elternarbeit
ist anders, wie man sich das vielleicht wiinschen wiirde. I.: Was ist da anders? E.: Unzuverldssigkeit. E.:
Sprachliche Defizite, ganz eindeutig. E.: ... ein anderes Verstdndnis, das ist ganz oft ...E3: ... und ich
glaub auch ein unterschiedliches Erziehungsbild, das man so hat oder Anspriiche, die man stellt. Da ist
Bildung nicht im Vordergrund, sondern, na ja so die Grundbediirfnisse abdecken. Und da gehért bei den
Eltern Bildung nicht unbedingt dazu sondern Essen, Trinken, Schlafen. Wenn das erfiillt ist, das war’s”
(Kita D, FK, S.2).

LAlso das was hier so an Bildung in der Einrichtung vermittelt wird, wird teilweise zu Hause einfach
nicht fortgefiihrt” (Kita A, FK, S. 27).

,Da wohnen ja alle hier in der Straf3e und da begegne ich zwei ehemaligen Kindergartenkindern, die wir
letzten Sommer schon zur Schule geschickt haben und ,Mensch wie geht’s dir denn?“ und ,,ja ich mach
die erste Klasse noch mal“. Ahh [Seufzer] Hdnschen kann nichts dafiir. Aber diese Mentalitdt, die ... ge-
rade beschrieben hat, die in den Familien einfach. Das ist so schade fiir die Kinder. Weil, sie haben ein
Potenzial. Man braucht natiirlich einen Iéingeren Atem und mehr Energie und ein bisschen mehr Zeit-
aufwand, um daran zu kommen, aber ...“ (Kita D, FK, S.10).

Im Extremfall beschreiben die padagogischen Fachkréafte ein Bild von Mittern und Vétern, die , die
Verantwortung fur die Entwicklung der Kinder an die Kindertageseinrichtung abgeben”. Sie beschrei-
ben eine Praxis der Eltern, die ihre Kinder zu Hause eher vor den Fernseher setzen, als mit ihnen ge-
meinsam Aktivitaten durchzufiihren. Diese Erziehungsdefizite der Familien konnen — so die padagogi-
schen Fachkrafte — durch die Kindertageseinrichtung nicht ausgeglichen werden. Die padagogischen
Fachkrafte versuchen dieses im Alltag, kénnen dies aber nur unzureichend leisten.

,Wir kénnen nur in dieser kurzen Zeit (...) dem Kind n Raum bieten. Alles andere passiert natiirlich zu-
hause und wenn es nicht passiert, dann kann man versuchen, die Defizite, die es dann aufbaut, zu
bremsen, aber man kann sie nicht stoppen” (Kita F, FK, S. 8).

,Dann sag ich schon ,ich bin nicht Erzieherin, ich bin Kindergdrtnerin‘, denn erziehen sollen die Eltern,
das wilzen sie wirklich auf uns ab. Die ganze Verantwortung, die soll bei uns liegen” (Kita H, FK, S. 18).

— Zunehmende Erziehungsunsicherheit bei Miittern und Viitern

Mehrere pddagogische Fachkréafte stellen bei Mittern und Vatern eine zunehmende Erziehungsunsi-
cherheit fest. Mutter und Vater miissen Elternschaft im Rahmen von Pluralisierung (es gibt viele
Moglichkeiten, Mutter oder Vater zu sein) und Individualisierung (die Verantwortung, sich fir ,richti-
ges“ Handeln zu entscheiden liegt beim Einzelnen) immer wieder neu erfinden. In den Sozialwissen-
schaften steht fir dieses Phanomen der Begriff ,,doing family” (vgl. Schier /Jurczyk 2007). ,,Doing fa-
mily“ verweist darauf, dass Familien in der Moderne grol3e Anstrengungen erbringen missen, um
Familie im Alltag immer wieder herzustellen. In Familien treffen mehrere individuelle Lebensfiihrun-
gen mit unterschiedlichen Strukturen, Bedirfnissen und Interessen aufeinander, die miteinander
ausbalanciert werden missen. Diese werden in permanenter Auseinandersetzung mit gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen zu einer — mehr oder weniger — gemeinsamen Lebensfiihrung ver-
schrankt, die Familie alltdglich und biographisch als spezifisches System konstruiert und nicht als eine
Addition von Menschen. Dieses System ist fragil und wechselhaft, es basiert auf Interaktionsprozes-
sen zwischen den familialen Akteuren, die sich zu Handlungsmustern verdichten und kommt nicht
ohne ein Minimum gemeinsamer Handlungen, Ressourcen, Emotionen und Deutungen aus (vgl. Schi-
er / Jurczyk 2007).



Dass auch die padagogischen Fachkrafte in ihrer Arbeit diese zunehmende Komplexitdat an Heraus-

forderungen und die zunehmende Fragilitat dieser Herstellung von Familie wahrnehmen, zeigt das
folgende Zitat:

»Sehen Sie mal, wie viel Erziehungsratgeber das auch gibt. Diese ganzen Sendungen und es wird ja alles
5000 (...) so eine Mutter ist ja véllig verunsichert heutzutage. Frither hat man’s aus‘m Bauch gemacht,
ne? So, kam das Kind, so fertig. Wird schon gehen. Heute {(...) wie soll ich mit meinem Kind umgehen?
Und jeder will das Beste fiir sein Kind. (...) Da geht das ja schon ganz friih los beim, wenn das Kind ist
noch gar nicht auf der Welt, dann sind sie schon unsicher, ob sie die Flasche geben sollen, vorher schon,
ob sie‘s normal gebdiren sollen oder ob’s n Kaiserschnitt werden soll, ne? Und dann geht das so weiter
mit der Ernéhrung, mit der Férderung” (Kita F, FK, S 10).

Diese Unsicherheit wird auch durch die mediale Darstellung von ,richtiger” Erziehung mit befoérdert.

,Und die Schere geht ja auch da so weit auseinander, ne? Wenn man die, die Experten so sieht, ne, der
eine sagt "Die Kinder, die miissen ihre Grenzen kriegen", der Tyrannmensch da und die anderen, die sa-
gen "Ja, n bisschen laissez faire ist auch gut"... Wonach soll man sich nun richten? Und wenn man nun
gar keine Ahnung hat grofSartig und man liest das alles, kann ich mir vorstellen, dann ist man wirklich
nur noch verwirrt und weif8 nicht mehr, wonach richte ich mich jetzt eigentlich? Und da wird das ge-
sunde Bauchgefiihl denke ich véllig tiberdeckt” (Kita F, FK, S.11).

,Eltern brauchen mehr Beratung. Das ist einfach so” (Kita E, L, S.17).
,C: Ich glaube, dass einige Eltern auch véllig (iberfordert sind” (Kita A, FK, S.31).

Verbunden mit dieser Erziehungsunsicherheit beschreiben einige padagogische Fachkrafte eine Zu-
nahme ihres Erziehungsauftrags. Wenn es Eltern in ihrem familialen Alltag weniger gelingt, ihren Kin-

dern Strukturen zu geben und sie zu erziehen, dann geht dieser Auftrag in hdherem MafRe an die Kin-
dertageseinrichtungen (siehe auch voriger Abschnitt).

,Was uns in den letzten Jahren aufgefallen ist, dass dadurch, dass viel Erziehungsunsicherheit bei den
Eltern herrscht wir vorrangig damit beschdiftigt sind den Kindern Strukturen beizubringen und Halt zu
geben. Das soziale Miteinander einzuiiben, weil sie einige Dinge gar nicht mitbringen, wenn sie hier bei
uns ankommen” (Kita C, FK, S.2).

,E: Also die Eltern sind erst mal hauptverantwortlich, wir sind erst mal die Erzieher und sollen den Weg
ebnen und nicht, dass wir alles nachholen und die Kinder anfangen sollen zu erziehen. Ein Vater sagte
Yja, jetzt ist er fiinf Jahre, jetzt muss er lernen zu gehorchen'” (Kita H, FK, S.17).

— Erwartungen der Eltern an Bildungsarbeit in der Kindertageseinrichtung

Angesichts des 6ffentlichen Diskurses iber Bildung ist es nicht verwunderlich, dass die padagogi-
schen Fachkréafte berichten, die Eltern verbanden mit Bildung vor allem die Férderung von Schulfa-
higkeit.*® Mitter und Vater verbinden demnach Schule schon frith mit ihrer Allokationsfunktion, also
ihrer Zuteilung von gesellschaftlichen Positionen und Lebenschancen. Diesen Druck, den Eltern in Be-

zug auf Schule verspiiren, erleben die padagogischen Fachkréfte zunehmend auch in der Kinderta-
geseinrichtung.

,Da gibt es ja die Kinder, die schon einen kleinen Terminkalender haben, das ist dann das andere Bei-
spiel, nicht? Die dann also von Kurs zu Kurs geschleppt werden und keine Kindheit mehr haben. Weil
eben da eben so’n Bildungsverstdndnis ist "Mein Kind soll aufs Gymnasium gehen" ist noch nicht mal
eingeschult, ne? Und dann wird Friihenglisch gemacht und dann wird Karate gemacht und dann wird
noch vielleicht n Musikinstrument erlernt oder was auch immer und das ist dann wieder zu viel des Gu-

“Diese Erwartung wird durch die Befragung von Eltern bestatigt (vgl. Abschnitt 3.9).



ten” (Kita F, FK, S.11).

Durch die groRe Bedeutung von Schule und dem 6ffentlichen Diskurs Gber frihe Bildung, entwickeln
einige Eltern auch entsprechende Erwartungen an die Arbeit in der Kindertageseinrichtung. Diese soll
das Kind moglichst stark fordern:

"Ihr macht jetzt aus meinem Kind {(...) Ein Wunderkind” (Kita A, FK. S.28).

»,S0 manche Eltern interessieren sich sehr dafiir, die fragen nach, was wir gemacht haben und was wir
fiir die Vorbereitung fiir die Schule tun und "Habt ihr auch schon hier mit Computer gearbeitet" oder so
erwarten ganz viel und méchten, dass wir ganz viel machen” (Kita F, L, S.5).

Dabei beobachten sie, dass den Eltern eine Vorschularbeit wichtig ist, die auch als solche erkennbar
ist. Mitter und Vater achten darauf, welche ihrer Meinung nach schulrelevanten Kompetenzen sie
bei ihren Kindern beobachten kénnen.

,Da ist dann wichtig, dass sie ihren Namen schreiben kénnen und dass sie Bilder gut ausmalen kénnen,
nicht mehr (iber den Rand malen und ... das fédngt meistens schon gleich nach den Sommerferien an so,
bei den Kindern, die dann im néichsten Jahr zur Schule kommen, dass die Eltern sagen "Mensch, wann
fangt ihr denn an so mit den Vorschulkindern zu arbeiten" ... Sie haben ne ganz hohe Erwartungshal-
tung. Da muss man dann manchmal schon sie n bisschen stoppen so n bisschen bremsen, also, alles,
was im Tagesablauf drin ist, gehért ja auch dazu. Es ist ja nicht nur diese spezielle Sprachférderung viel-
leicht nochmal oder diese speziellen Arbeiten, die man mit denen dann macht, aber alles andere, ne,
passiert im Alltag auch so” (Kita F, FK, S. 8).

Eltern orientieren sich nach Aussage der Fachkrafte haufig vor allem an Produkten von Bildung und
erwarten zum Beispiel Gebasteltes oder Gemaltes. Das ist nicht verwunderlich, da Eltern die Entwick-
lung ihres Kindes in der Kindertageseinrichtung nur begrenzt miterleben kénnen. So gewinnen die
Dinge, die ihre Kinder mit nach Hause bringen, an Bedeutung und werden fir die Eltern zum ,Nach-
weis” der Lernprozesse ihres Kindes. Andere Bildungsprozesse kdnnen sie nur dann wahrnehmen,
wenn sie von den padagogischen Fachkraften spezifisch dokumentiert und so den Eltern ein Einblick
in die Bildungsprozesse in der Einrichtung ermoglicht wird.

LAlso ich hab oft den Eindruck, dass Eltern nicht nachvollziehen kénnen, was uns alles wichtig ist, dass
sie manchmal so denken "Warum machen die das denn?" und "Die sollen lieber gebastelte Sachen und
Bilder machen", sodass man sieht, was entwickelt wurde und hdufig sind so die Sachen, ja, soziale
Kompetenzen "Oah, die Kinder kénnen jetzt n Streit selbst schlichten oder selbst L6sungen finden fiir
ein Problem" so, das verstehen Eltern oft nicht, warum uns das so wichtig ist so“ (Kita F, L, S.6).

,Da klaffen manchmal Riesenunterschiede und das merkt man auch. Also die Eltern gehen oft davon
aus, wie sie selbst grof8 geworden sind und haben n anderes Bildungsversténdnis als wir. Und da gibt es
schon Reibungspunkte. Also es ist immer noch die Erwartungshaltung mit ganz viel Gebasteltem und
ganz viel Gemaltem nach Hause zu kommen” (Kita F, FK, S. 8).

Damit stehen die padagogischen Fachkrafte vor der Herausforderung, Eltern erklaren zu missen,
dass die Kinder eine gute Schulbasis nicht vor allem durch spezifische ,,Ubungen” erhalten, sondern
dass ihre Kinder diese Fahigkeiten im Alltag der Kindertageseinrichtung, in Projekten und verschiede-
nen Angeboten, quasi nebenbei erwerben.

»Uund denen das dann klar zu machen so, das ist manchmal n bisschen schwierig. Also son bisschen Un-
versténdnis ist manchmal einfach da so, weil ich denk mal der Druck ist auch von allen Seiten sehr grofs
so, dass die Eltern denken "Mensch, jetzt kommt das Kind in die Schule und es miisste doch schon das
und das und das kénnen", andererseits wird sich zuhause denke ich auch nicht mehr grof3 hingesetzt
und mit den Kindern was gemacht, aber vom Kindergarten wird das dann erwartet, dass das alles pas-
siert so ... mh, da finde ich die Erwartungshaltung manchmal bisschen grof. (Zustimmung)“ (Kita F, FK,
S.8).



Den Druck, ihre Kinder moglichst gut auf die Schule vorzubereiten, erleben die padagogischen Fach-
krafte tendenziell bei allen Eltern. Sowohl seitens der Eltern, die aus eher bildungsaffinen Milieus
stammen, als auch von Eltern die eher bildungsferne Biographien haben. Eher bildungsnahe Eltern
fordern die Kinder z.T. gezielt und erwarten dies auch von der Kindertageseinrichtung:

,Wir haben sogar Eltern, die immer uns vorschreiben wollen, warum macht ihr nicht das? (...) uns die
ganzen Aktionen halbwegs aufdrdngen und dann meinen wir sollen die unbedingt machen” (Kita |, FK,
S.10).

,Eltern mit einem hohen Bildungsstand, die puschen ihre Kinder manchmal noch mehr, als andere El-
tern, weil es dann schon darum geht, das kommt in die Schule, mein Kind kann schon die ersten Sitze
lesen und das und das die Zahlen zusammenrechnen, als wenn sie das fiir ihr eigenes Image brauchen,
dass auch die Kinder gar nicht ein hohes Niveau haben, ich finde da ist das manchmal noch schlimmer,
dass die Anspriiche noch héher geschraubt werden und die Kinder manchmal auch echt unter Druck ge-
raten, also das find ich echt schlimm* (Kita B, FK, S.17).

Wie diese Erwartung an Bildungsarbeit von den Eltern Uiber die Kinder an die padagogischen Fach-
krafte weitergegeben wird, zeigt das folgende Zitat, das allerdings ein Einzelfall ist:

,Ich hatte n Kind, das hat zu mir gesagt "Jetzt iib mal das Spiel mit mir, tu doch mal was fiir dein
Geld"“(Kita I, FK, S. 12).

Auch eher bildungsferne Eltern erwarten von der Kindertageseinrichtung eine Vorbereitung ihrer
Kinder auf die Schule:

~E.: Allgemein gesagt: je einfacher die Eltern sind E: Ja, desto héher die Anspriiche E: Ja, desto hbher
die Anspriiche und desto héher auch manchmal dieses Festhalten an Zahlen. Denn das ist ja eindeutig:
Wenn was gebaut ist, dass ich da dann vielleicht das verstehe, das ist ja schwieriger - also nehm” ich
was deutlicheres: Sie kann noch kein A schreiben also haben sie schlecht gearbeitet. A: Naja, also ich
denke schon, dass manche Eltern den Eindruck vermitteln ... dass wir im Grunde den Kindern so ziem-
lich alles beibringen miissen. Die miissen perfekt bis in die Schule vorbereitet werden, so ungefdhr, sel-
ber aber gar nicht zurechtkommen mit den Kindern zu Hause” (Kita A, FK, S.28).

In der Gegeniberstellung dieser Aussagen wird deutlich, dass padagogische Fachkrafte die Erwartun-
gen der Eltern, Schulfahigkeit zu produzieren, unterschiedlich bewerten. Wahrend sie einerseits bei
Eltern mit einem hdheren Bildungsstand eine zu starke Schulorientierung kritisieren (das Kind gerat
unter Druck) und sich eher mehr Gelassenheit wiinschten, kritisieren sie bei eher bildungsfernen El-
tern, dass die die Herstellung der Schulbefdhigung vollstandig von der Kindertageseinrichtung erwar-
ten und selbst wenig dazu beitragen.

Insbesondere padagogische Fachkrafte aus Kindertageeinrichtungen in sozialen Brennpunkten be-
richten davon, dass die schwierigen familialen Verhaltnisse sie darin behindern wiirden, die Bildungs-
leitlinien umzusetzen. Eine Kindertageseinrichtung beschreibt folgendes Muster: Wir méchten den
Kindern ganz viel Bildung ermdglichen und sie in den Bildungsbereichen férdern. Weil die Kinder aber
von zu Hause so wenig mitbringen, missen wir in der Bildungsarbeit ganz klein anfangen. Die Lern-
fortschritte der Kinder sind daher gering — das ist aus unserer professionellen Sicht frustrierend. Auf
die Frage, worliber man in dieser Einrichtung in Zusammenhang mit Bildung sprechen misse, ant-
worteten die padagogischen Fachkrafte:

»Nicht so hohe Erwartungen stellen. ... Also wenn man so Bildung hért, man muss weit ,,unten”in An-
fiihrungsstrichen beginnen. E: Ein anderes Niveau (...) (...) E.: Sprachliche Hiirden, die da sind ... bei den
Eltern ... bei denen fingt’s an. E.: Mangelndes Engagement der Eltern. E.: Also Elternarbeit ist anders,
wie man sich das vielleicht wiinschen wiirde. I.: Was ist da anders? E.: Unzuverldssigkeit. E.: Sprachliche
Defizite, ganz eindeutig. E..... ein anderes Verstdndnis, das ist ganz oft ... E3: ... und ich glaub auch ein
unterschiedliches Erziehungsbild, das man so hat oder Anspriiche, die man stellt. Da ist Bildung nicht im
Vordergrund, sondern, na ja so die Grundbediirfnisse abdecken. Und da gehért bei den Eltern Bildung



nicht unbedingt dazu sondern Essen, Trinken, Schlafen. Wenn das erfiillt ist, das war’s“ (Kita D, FK, S.2).

,Also wir versuchen die sechs Bildungsbereiche natiirlich durch Projektarbeit abzudecken. Und eben in
Bezug auf die Kinder. Und wir holen die Kinder da ab, wo sie stehen. (...) Und das (...) wir eben ganz
klein starten miissen. Dass wir am Anfang als wir hier alle neu angefangen haben, unsere Ziele ganz
grof3 waren und wir ganz grooofSe Schritte gehen wollten, wir gemerkt haben, das geht gar nicht. Wir
fangen eben klein an. Wir sind froh, wenn wir die Kinder so weit haben, dass sie auf dem Stuhl sitzen
kénnen, dass sie wissen, dass man mit Messer und Gabel isst, nicht mit den Fingern, dass man wartet,
dass man nicht immer losspricht, dass man weifs, wie man im Kreis sitzt — also so ganz kleine Sachen
einfach. Und das binden wir in verschiedene Projekte ein. Wir begeben uns dann sage ich jetzt mal in
Anfiihrungsstrichen auf das ,,Niveau”, das wir hier jetzt vorfinden. Nichts desto trotz sind wir manch-
mal schon etwas demotiviert, was die Elternarbeit angeht. Das wiirden wir uns anders wiinschen. ... So
und das ist ein bisschen schade. Da wiirden wir uns dann auch mehr Bildung wiinschen. Mehr Einbin-
dung in das Geschehen. Die lassen sich nicht einbinden. Und das ist schade. Das hemmt und hindert es
manchmal” (Kita D, FK, S. 3).

— Zur Gestaltung der professionellen Beziehung zu Miittern und Viitern

Zusammenarbeit basiert auf Vertrauen — der erste Schritt der Kooperation mit Eltern ist daher der
Aufbau eines Vertrauensverhaltnisses zwischen den padagogischen Fachkradften und den Eltern. Eine
Voraussetzung dafir ist Achtung:

,Das ist fiir alle ganz spannend und ganz wichtig. Die Kinder, deren Eltern hierher kommen um etwas
zu tun, die anderen Kinder, die wirklich begeistert sind und ganz interessiert und ganz angespannt,
aber auch fiir die Eltern. Dass die wissen, wir nehmen sie so an wie sie sind, also nicht nur die Kinder,
sondern auch die Eltern ... wir wiinschen, dass sie sich mit einbringen, fiir uns alle” (Kita E, FK, S.12).

In den Gruppengesprachen beschrieben die padagogischen Fachkrafte das Verhaltnis zu den Eltern in
einem Kontinuum: Auf der einen Seite beschrieben sie dieses Verhaltnis fast als eine Art Bindungs-
verhaltnis (vermutlich in Analogie zur Bindung der Kinder). Auf der anderen Seite zeigte sich in den
AuRerungen der padagogischen Fachkrifte eher eine Distanz zu den Eltern. Zwischen diesen beiden
Extremen liegt ein Handeln, das wir als professionelle Kooperation mit Eltern beschreiben.

Abbildung 13: Beziehung zu Eltern zwischen Distanz und Nahe

Distanz Kooperation Bindung

= Aufbau einer Bindungsbeziehung

Eine Fachkraft bezeichnet ihr Vertrauensverhaltnis zu den Eltern quasi als ,,eine Bindungsbe-
ziehung mit den Eltern” (Kita E, FK, S. 3) und sieht dies als Voraussetzung um mit dem Kind
arbeiten zu kénnen:

,denn wir kénnen ja nur mit den Eltern zusammen mit dem Kind arbeiten und wenn ich diese Bindung
nicht habe zu den Eltern sowie zu dem Kind, werde ich auch nichts erreichen” (Kita E, FK, S. 4).

Dass Eltern (vermutlich vor allem Mitter) dieses Bindungsangebot annehmen bzw. im Einzel-
fall auch einfordern, zeigt das folgende Zitat. Hier wird die oben beschriebene Bediirftigkeit
einiger Eltern in Bezug auf die Erziehungsaufgabe deutlich:



,Aber manchmal hab ich das Gefiihl, dass Eltern sogar schon auf den Schof8 méchten E: Oh ja, manche
méchten das glaube ich gerne, dass man die wirklich in den Arm nimmt und sagt ,,so, mein Schdtzelein
nun komm” (Kita B, FK, S.21).

= Distanz

Das folgende Zitat weist darauf hin, dass eine solche Nahe zu den Eltern nicht von allen pa-

dagogischen Fachkraften gewiinscht ist. Auch wenn diese Erzieherin weil}, dass Elternarbeit
wichtig ist, beschreibt sie (auf dem Hintergrund ihrer Erfahrung mit eher schwieriger Eltern-
arbeit), dass ihr nicht nur die Rahmenbedingungen fehlen, sondern dass sie auch als Person
eher eine distanzierte Haltung Eltern gegentiber hat.

,Was ich noch schwer umzusetzen finde oder auch selber gar nicht wollte so persénlich, also Elternar-
beit ist ja ganz wichtig, auch der Kontakt mit den Eltern und das Wissen wo kommen sie her und so
weiter, finde ich alles ganz wichtig, aber dh so beim Durchlesen ist mir so das Gefiihl gekommen so an
einigen Stellen ja, dass man die Eltern extrem einbeziehen soll und das finde ich kann man hier gar
nicht leisten mit dem was da so gefordert wiirde, oder auch so ein Kindergarten wo man extrem viel
mit den Eltern, nicht nur spricht, sondern auch sie einlddt und solche Dinge” (Kita H, FK, S. 11).

= Professionelle Kooperation

Zwischen diesen beiden Polen wiirde eine Kooperation mit Mittern und Vatern liegen, die
wir als professionell bezeichnen und die in den Fachkraft- und Leitungsgesprdchen auch im-
mer wieder benannt wurde: Die Eltern in ihren Ressourcen und Schwierigkeiten zu verste-
hen, ihnen mit Achtung und Respekt zu begegnen und doch eine professionelle Distanz zu
bewahren.

— Zusammenarbeit mit Miittern und Viéitern als eigenstindige und zuséitzliche Aufgabe

In den Gruppendiskussionen und Leitungsinterviews wurde deutlich, dass die Zusammenarbeit mit
Eltern die padagogischen Fachkrafte vor komplexe Anforderungen stellt. Diese unterscheiden sich
zwischen den Einrichtungen aufgrund der unterschiedlichen Elternschaften. In allen Einrichtungen
wird aber deutlich, dass die Anforderungen groRer werden und den Fachkraften viel abverlangen —
sowohl in Bezug auf Zeit als auch in Bezug auf fachliches Handeln.

In diesem Zusammenhang missen auch die veranderten gesellschaftlichen Bedingungen von Fami-
lien berlcksichtigt werden. Michaela Schier und Karen Jurczyk sprechen von einer , Entgrenzung des
Familienalltags”, verweisen auf die Vielfalt und Dynamik der Haushalts- und Familienformen und be-
schreiben die taglichen Leistungen, die Familien erbringen missen, um ihren Alltag bewaltigen zu
konnen (vgl. Schier/Jurczyk 2007). Dieses fragile System von ,, doing family” fordert auch die padago-
gischen Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen zunehmend. Die Zahl der Mitter und Viter, die in
der Erziehung Unterstiitzung bedirfen nimmt zu. Der Wandel von Kindertageseinrichtungen zu Fami-
lienzentren ist eine Antwort auf diese gesellschaftliche Entwicklung.

In den Familienzentren, die haufig in Stadtteilen mit besonderen sozialen Herausforderungen entste-
hen, ist diese Anforderung besonders deutlich. Elternarbeit wird hier zu einem eigenstandigen Auf-
trag neben der Arbeit mit den Kindern®®. Kooperation mit Eltern erfordert von den padagogischen

Weitere Hinweise zu dieser Frage beschreibt die Evaluation der Familienzentren in Flensburg (Knauer, Raingard; Schorn, Ariane; Reh-
mann, Yvonne (2009): Evaluation von Familienzentren in Flensburg Kiel, unveroffentlichtes Manuskript) bzw. die Evaluation der Eltern-Kind-
Zentren in Hamburg. Sturzenhecker, Benedikt (2009): Eltern-Kind-Zentren in Hamburg. Evaluation von 18 Eltern-Kind-Zentren in Hamburg —
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Fachkraften, in Vorleistung zu gehen. Das folgende Zitat stammt aus der Gruppendiskussion mit
Fachkraften in einer Kindertageseinrichtung, die sich zu einem Familienzentrum gewandelt hat.

,Weil die Beziehungsarbeit, die man mit den Kindern macht, muss man genauso mit den Eltern ma-
chen. Also es ist unheimlich viel, was man da geben muss, bevor die iiberhaupt so ... die isolieren sich
sehr. Und man muss unheimlich viel denen entgegen kommen, was man vielleicht in anderen Einrich-
tungen nicht so hat, da kommen sie ja auf einen zu“ (Kita A, FK, S. 11).

Aber auch in Regelkindertageseinrichtungen wird Elternarbeit zu einer zunehmend komplexen und
neben der Arbeit mit den Kindern eigenstandigen Aufgabe fiir Kindertageseinrichtungen. Die Zu-
sammenarbeit mit Eltern ist von einem Randaspekt zu einem zentralen Baustein der professionellen
Arbeit geworden. Eine Erzieherin driickt dieses wie folgt aus:

,Das meinte ich vorhin mit dem Baustein Elternarbeit. Daran arbeiten, das ist ndmlich ein Klotz und
nicht nur so ein kleines Teilchen” (Kita B, FK, S.15).

Die padagogischen Fachkrafte beschreiben, wie sie im Alltag versuchen, Eltern fiir Bildungsprozesse
ihrer Kinder zu sensibilisieren. Dabei wollen sie Eltern motivieren und nicht belehren. Sie geben Hin-
weise, wie Kinder auch zu Hause in ihren Bildungsprozessen geférdert werden kdnnen. Diese Tatig-

keit kann man auch als Elternbildung bezeichnen.

,Wir sagen nicht: das Kind hat jetzt ein Problem und nun miissen Sie aber! Haben hier wirklich die
Funktion, dass wir die Eltern auch mit begleiten und das ist eben das Schéne auch” (Kita E, FK, S. 9).

,Wir geben auch Anregungen fiir zu Hause und welche Normen hier sind und welche Normen auch zu
Hause weitergetragen werden miissen oder welche Regeln wir haben” (Kita E, FK, S.9).

,Wir fiihren die Eltern immer wieder daran, dass das Kind das [die Hausschuhe oder die Jacke anzie-
hen] auch selbst tun kann” (Kita E, FK, S. 9).

,Wir lassen die Eltern nicht im Stich und geben ihnen Anregungen fiir zu Hause” (Kita E, FK, S. 9).

Voraussetzung flir eine solche Kooperation mit Eltern ist ein Wissen um die Lebensverhaltnisse des
Kindes. Eine Einrichtung fiihrt in der Eingewdhnungszeit auch Hausbesuche durch, um so eine Bezie-
hung zu Kind und Eltern aufzunehmen und die Hemmschwellen zu reduzieren (vgl. Abschnitt 3.4
,Umgang mit der Querschnittsdimension Lebenslagenorientierung”)

»Je mehr ich von dem Kind schon durch sein Umfeld erfahren habe, umso besser kann ich es natiirlich
hier auch einbeziehen in verschiedene Abldufe und ihm dann die Sicherheit geben. Weil ich dann auf
viele Sachen schon zuriickgreifen kann” (Kita E, FK, S. 47).

Bei den Hausbesuchen lernen wir ,auch andere Normen und Werte kennen ... die sie hier anders erle-
ben, als wenn die die Eltern in die Kita einladen” (Kita E, FK, S. 3).

Eine weitere Moglichkeit des Elternkontakts sind Hospitationen, die einige der untersuchten Kinder-
tageseinrichtungen den Eltern anbieten. Indem die Eltern ihre Kinder in der Gruppe erleben und die
padagogischen Fachkrafte bei der Arbeit mit den Kindern beobachten, lernen sie ihr Kind aus einem
anderen Blick kennen und konnen ggf. Anregungen fir die eigene Erziehung mitnehmen.

,Dann hat man ne ganz andere Basis auch zu den Eltern ehm, weil sie einen ja besser verstehen und
auch sie mit ihrem Kind, dann ist dieses, diese Basis eben schéner, also, weil alle Beteiligten drin sind“
(Kita I, FK, S. 13).

Abschlussbericht. Herausgeber: Freie und Hansestadt Hamburg Behérde fiir Soziales, Familie, Gesundheit und Verbraucherschutz, Ham-
burg.



Die padagogischen Fachkrafte mehrerer Einrichtungen berichten von regelmaRigen individuellen El-
terngesprachen. Einzelne Einrichtungen berichten davon, dass mit allen Eltern ,mindestens einmal im
Jahr mit jedem Elternteil, egal, ob das jetzt irgendwie Problemkind ist ... ein Gesprach gefiihrt wird
(Kita E, FK, S. 8).

Insgesamt wird deutlich, dass die Zusammenarbeit mit den Eltern in den meisten Einrichtungen eine
wichtige Rolle spielt und die Fachkrafte sehr komplex fordert.

— Resiimee

In den Gesprachen mit den padagogischen Fachkrafte und Leitungen wurden zwei Tendenzen deut-
lich: Einerseits kann von einer starkeren Subjektorientierung auch in der Zusammenarbeit mit Miit-
tern und Vatern gesprochen werden: Die padagogischen Fachkrafte verstandigen sich mit den Eltern
zunehmend Uber die individuellen Bildungsprozesse der Kinder; Andererseits lasst sich eine hohe
Ambivalenz gegeniiber der Zunahme von Aufgaben in der Entwicklung von Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaften beobachten.

Ahnlich wie die padagogische Arbeit in den Kindertageseinrichtungen durch die Bildungsdebatte in
Bezug auf die Kinder subjektbezogener geworden ist, lasst sich in den qualitativen Befragungen eine
Tendenz beobachten, die man in Teilen mit einer starkeren Subjektorientierung beschreiben kénnte
— zumindest in Bezug auf die Verstandigung zwischen padagogischen Fachkraften und Eltern in Bezug
auf die Bildungsprozesse der Kinder. Die padagogischen Fachkrafte versuchen insbesondere durch
Bildungsdokumentationen die Bildungsprozesse des einzelnen Kindes sichtbar und damit auch den
Eltern zuganglich zu machen. Die Bildungsleitlinien haben dieses u.a. mit ihren Anforderungen in Be-
zug auf Bildungsdokumentation in Verbindung mit notwendigen Bildungs- und Erziehungspartner-
schaften befordert.

Andererseits sind die padagogischen Fachkrafte durch diese Entwicklung zusatzlich belastet. Und
zwar in zweifacher Hinsicht: Die Zusammenarbeit mit den Eltern erfordert - insbesondere mit Eltern
aus sozialen Brennpunkten — Zeit und Expertise. Die Kooperation kann eben nicht ,nebenbei“ erfol-
gen sondern braucht eine konzeptionelle Basis, entsprechende Ressourcen und auch fachliches
Know-How der padagogischen Fachkrafte. Andererseits sind sie in Bezug auf das ,,Gelingen” ihrer Bil-
dungsarbeit mit den Kindern in hohem Male durch die familiale Erziehungsarbeit abhdangig. Wenn
die Eltern sie nicht unterstiitzen, so der Tenor in mehreren Gesprachen, behindert das auch die fach-
liche Bildungsarbeit mit den Kindern.

Eine Leitung formuliert das abschlieRend wie folgt:

,Also wir haben hier im letzten Jahr vor einem Jahr genau, das war vor einem Jahr auch versucht mit der (...) den
Politikern (...) zu vermitteln, dass die Anforderungen an die Kitas, mitarbeitermdfSig und Leitung sich so verdn-
dert hat sich so erschwerend ist die Arbeit und auch die Bediirfnisse der Eltern und Kinder eben was ganz ande-
res geworden ist, als eben vor einigen Jahren und das eben Kinder was anderes benétigen und Eltern, also auch
Eltern sind wesentlich bediirftiger geworden und dass man da hdufig wirklich noch niedrigschwelliger anfangen
muss und eben auch Zeitressourcen haben muss und das hat eine Mitarbeiterin nicht, die wieder alleine arbei-
ten muss und eine weinende Mutter in der Tiir steht, wo man dann 22 Kinder oder so und so viel Kinder, reichen
eigentlich schon 10 Kinder die dann da irgendwie Blédsinn machen, also das sind einfach die Bedingungen, die
das dann nicht leisten kénnen“ (Kita B, L, S. 15).



9. Zur Perspektive von Miittern und Vatern auf die Arbeit der Kindertageseinrichtungen

In drei Kindertageseinrichtungen wurde die Datenerhebung bei den padagogischen Fachkraften und
Leitungen erganzt durch eine Gruppendiskussion mit Mittern und Vatern. Die Einrichtungsleitung
hatte im Vorfeld Mutter und Vater angesprochen und den Termin organisiert. Auf die Zusammenset-
zung der Gruppe wurde von den Evaluatoren kein Einfluss genommen. An den insgesamt drei Eltern-
gesprachen nahmen insgesamt 20 Eltern teil, davon 18 Mitter und zwei Vater. 16 der Eltern hatten
eine Funktion als Elternvertreter in der Kindertageseinrichtung. Damit handelt es sich bei den Teil-
nehmenden dieser Gruppendiskussionen nicht um eine reprasentative Vertretung der Eltern in den
Einrichtungen. Es sind vielmehr diejenigen, die besonderes Interesse an der Arbeit der Kindertages-
einrichtung aufbringen und sich hier gesellschaftlich engagieren. Trotz dieser Einschrankungen be-
leuchten die Gruppendiskussionen mit den Eltern einige Aspekte ,der anderen Seite” der fachlichen
Arbeit in den Kindertageseinrichtungen.

Insgesamt kennen nur wenige Mtter und Vater die Bildungsleitlinien. Am starksten sind sie den El-
tern einer Kindertageseinrichtung bekannt, die nach dem Montessori-Ansatz arbeitet und deren EI-
ternvertretungen gut informiert sind Gber einige Grundprinzipien der Montessori-Arbeit (insbeson-
dere die Bedeutung der vorbereiteten Umgebung).

LAlso das ist deutlich zu sehen. Also eh, sei es die Konzepte, die Rdume zu gestalten, die Rdume zu
trennen . ehm .. die, die Vorgaben, die Kinder methodisch-didaktisch zu fiihren, zu erziehen, das, das,
also die Handschrift sieht man deutlich. Also die VVorgaben werden hier eingehalten und .. noch driiber
hinaus. Das muss man schon sagen” (Kita F, E, S. 15).

Befragt nach der Bedeutung der Kindertageseinrichtung fiir Bildungsprozesse bei ihren Kindern nen-
nen die Mitter und Vater:

- Bildungsinhalte und Kompetenzen, die in Angeboten und Projekten erworben werden
- Waunsch nach Erziehung (insbesondere nach sozialem Lernen)

- Wunsch nach Vorbereitung auf Schule

- Zur Bedeutung einer Vertrauensbeziehung

— Bildungsinhalte und Kompetenzen, die in Angeboten und Projekten erworben werden

Auf die Frage danach, wie die Kindertageseinrichtung ihrer Kinder Bildung fordere, entstand in zwei
von drei Gruppendiskussionen zunichst eine Pause des Uberlegens. Das kann darauf hinweisen, dass
die Eltern mit Kindertageseinrichtungen nicht sofort ,,Bildung” verbinden. Grund kdénnte aber auch
(vielleicht aufgrund der eigenen Schulbiographie) eine gewisse Distanz der Eltern zum Begriff ,Bil-
dung” sein.

In den Gruppendiskussionen nannten die Mitter und Vater dann vor allem folgende drei Aspekte von
Bildungsarbeit: Bildungsinhalte, von den Eltern beobachtbarer Kompetenzzuwachs und Bildung als
Aneignungsprozess.

=  Das Angebot von Bildungsinhalten durch die Kindertageseinrichtung

Die Mitter und Vater verbinden mit Bildung verschiedene Inhalte, die im Alltag der Kindertagesein-

richtung in unterschiedlichen Formen angeboten werden. Das sind: Die Bildungswerkstatt (fir Kinder
im letzten Jahr vor der Schule), Angebote der Sprachférderung (fir Kinder mit Migrationshintergrund
oder auch Kinder mit Sprachauffilligkeiten), verschiedene Projekte (z.B. Tanzprojekt, gesunde Ernah-



rung, etc.), einzelne Angebote (z.B. Arbeiten mit Bligelperlen, Sportangebote, etc.), Ausflige zu be-
stimmten Orten (z.B. dem Klarwerk, Theater, Ausflige auf den Markt etc.).

,Also Bildungswerkstatt lduft halt auch so, das aus den Gruppen jeweils die, die im letzten Jahr vor der
Schule sind zusammengenommen werden, dann hier in diesem Raum Experimente machen, die dann
nicht wissenschaftlich erkldrt werden, aber jedes Kind, dh sie kriegen es einmal gezeigt und jedes Kind
kann es dann nachmachen und auch wéhrend der Woche mit einem Bildungspass diirfen sie dann hier
rein und das selbststdndig nachmachen. Das ist die Bildungswerkstatt und freitags gibt‘s dann die
Lernwerkstatt, da gibt es auch wie hier so Késten, in denen man unterschiedliche Sachen nachmachen
kann, wie z.B. Schleifen malen oder sogar auch elektrische Verbindungen herstellen und so, solche Sa-
chen und ja, férdern, ja, appelliert halt an die Experimentierfreudigkeit der Kinder, die sind da ganz
heif3 dabei und erzdhlen dann immer was sie gemacht haben” (Kita E, E, S.4).

= Beobachtbare Kompetenzentwicklung bei den Kindern

Dass die Kindertageseinrichtung Bildung befordert, wird den Mittern und Vatern besonders auch
dann deutlich, wenn sie beobachten kdnnen, dass ihre Kinder in der Kindertageseinrichtung spezifi-
sche Kompetenzen erwerben, z.B. mit der Schere zu schneiden.

,Oder das sie auf einmal mit ner Schere schneiden konnte. Ich hab sie angeguckt, ich sag 'woher kannst
du denn das?', 'ja, vom Kindergarten'“ (Kita E, E, S.8).

Dieser Kompetenzerwerb wird den Eltern besonders sichtbar, wenn die padagogischen Fachkrafte
dieses entsprechend rahmen — z.B. durch die Ausstellung eines Zertifikats flir bestimmte Kompeten-
zen — wie im folgenden Beispiel den Scheren-Fiihrerschein:

,Die machen halt auch ihren Scheren-Fiihrerschein, die Grofien, wo sie eben was ausschneiden miissen,
wo es dann den Fiihrerschein fiir die Schere gibt und Schleife binden und halt auch so alltdgliche Dinge,
dass man die denen mit auf den Weg gibt“ (Kita F, E, S.11).

=  Bildung als Aneignungsprozess

Lediglich die Miitter der Montessori-Einrichtung diskutierten auf diesen Gesprachsimpuls hin ein Bil-
dungskonzept, das den Vorstellungen der Bildungsleitlinien nahe kommt: Sie beschrieben Bildung als
die Aneignung der Welt.

,Fiir mich ist es, dass es, dass die Kinder Raum und Zeit kriegen, auch Materialien zur Verfligung ge-
stellt werden, um sich selbst zu erleben, um sich selbst wahrzunehmen und zu gucken, wo steh ich, wer
bin ich iberhaupt?“ (Kita F, E, S. 19).

LAlso das, das ist es jedenfalls fiir mich so. Und nichts Hochgegriffenes, ich freu mich natiirlich, wenn
die Liitte nach Hause kommt und bis 20 zédhlen kann, das hat sie im Lied irgendwie gelernt. So, freu ich
mich ja driiber, aber das ist so fiir mich nicht das Wichtigste. Fiir mich ist erst mal, dass sie sozial ir-
gendwo, emotional hinterher kommt, so, weil das fiir mich die Basis ist. So den Rest kriegt man dann ja
schon irgendwie hin (lacht), aber, das, dafiir ist dieser Kindergarten, dass sie sich emotional und sozial.
T: Genau, diese emotionale Intelligenz, ne, die da halt rausgekitzelt wird und dem Kind dann Anstéf3e
gegeben werden, das ist halt. da ist man hier sehr feinfiihlig” (Kita F, E, S. 20).

— Wounsch nach Erziehung

Die Qualitat der Arbeit von Kindertageseinrichtungen messen Eltern in den Gesprachen zunachst vor
allem daran, ob sich ihre Kinder hier wohl fihlen. Diese Erwartung von Eltern an die Kindertagesein-
richtung korrespondiert mit den Untersuchungsergebnissen von Michael- Sebastian Honig, Magda-

lena Joos und Norbert Schreiber deutlich (vgl. Schreiber 2004, S. 50). Auch die in der schleswig-



holsteinischen Evaluation befragten Mitter und Vater betonten, wie wichtig es ihnen ist, dass ihre
Kinder in der Kindertageseinrichtung gut behitet sind:

LAlso das Wichtigste ist einfach, dass sie behiitet sind, dass man sich keine Sorgen um die Kinder ma-
chen muss, dass man weif3, dass sie in guten Hédnden sind“ (Kita D, E, S.1).

Dieses verbinden sie aber gleichzeitig mit dem Wunsch, in der Kindertageseinrichtung moge eine Er-
ziehung stattfinden, die mit ihren Erziehungszielen korrespondiert.

»Und dass die Erzieher auch auf Regeln und so achten, dass Regeln und so eingehalten werden. Das
wdre mir sehr wichtig” (Kita D, E, S.1).

Die Mutter und Vater betonen, dass das Lernumfeld Kindertageseinrichtung mit seiner Gruppenbe-
zogenheit hier besondere Chancen fiir Bildungsprozesse bildet, die ihren Erziehungszielen in Bezug
auf das Sozialverhalten entsprechen.

»Was ich sehr schén fand war wdhrend der Krippenzeit, dass so ganz viele Sachen selbstversténdlich in
der Krippe waren. Am Tisch zu sitzen. Warten bis alle aufgegessen haben, auf die Toilette zu gehen.
Und ich hatte das Gefiihl, dass Jan das in der Gruppe sehr viel leichter gelernt hat und angenommen
hat, als wenn ich das zu Hause von ihm wollte. Das fand ich sehr schén. Das hat mir auch vieles erleich-
tert, muss ich sagen” (Kita D, E, S.1f.).

,Aber was das wichtigste ist oder was das Schénste ist, ist wirklich so dieses Benehmen. Oder der Res-
pekt untereinander. Dass der so ein bisschen geférdert wird. Dass sie halt ordentlich miteinander um-
gehen”(Kita D, E, S.5).

Die Vorteile der Gruppenerziehung sehen die Mitter und Vater auch in einer Unterstiitzung der Selb-
standigkeit ihrer Kinder. An mehreren Stellen berichteten Eltern davon, dass sie erstaunt waren, wie
viel die padagogischen Fachkrafte den Kindern zutrauten und dass dies ihre Wahrnehmung auf ihre
Kinder verandert habe.

,Das ist auch das Tolle an der Krippe oben. Die eineinhalbjéhrigen Zwerge réiumen ihre Teller und Tas-
sen ja tatsdchlich auf diesen Geschirrwagen. Das ist ganz klasse. Da steht man als Mutter, wenn man
das das erste Mal sieht erst mal mit offenem Mund da und denkt Hééh! (Zustimmung). Das finde ich
auch toll, dass sie so Selbsténdigkeit auch gleich lernen. Oder auch mit dem Anziehen auch” (Kita D, E,
S.6).

Einem Vater ist es wichtig, dass die Erziehung in der Kindertageseinrichtung und in der Familie mitei-
nander korrespondiert. Das ist ihm vor allem auch deshalb wichtig, weil die Erziehung in der Kinder-
tageseinrichtung einen grofRen Einfluss auf seine Tochter hat (,,die ist nun mal fast mehr Zeit in der
Krippe als bei uns“).

»Was fiir mich eigentlich sehr wichtig ist, dass wir am gleichen Strang ziehen. Was wir zu Hause versu-
chen. Das sind die Grundwerte. Was wir versuchen ihnen beizubringen und spielerisch zu erkldren. Und
in der Krippe geht’s eben ganz anders. Da haben sie das Feedback mit anderen Kindern. Da lernen sie
natiirlich viel mehr als was ich versuche zu Hause einzubimsen. Das hért sich jetzt brutal an, ist aber
bitte und danke sagen und wie schon gesagt, am Tisch sitzen und beim Essen, da essen wir bitte alle
am Tisch und wenn du keine Lust mehr hast, dann kannst du aufstehen, aber dann rennst du nicht wie-
der ran. Und das funktioniert eigentlich recht gut, dass viele Dinge, die sie in der Krippe permanent er-
lebt, sie ist nun mal fast mehr Zeit in der Krippe als dann eigentlich bei uns, weil wir berufstdtig sind,
das ist eine tolle Sache. Die gleiche Richtlinie lduft und da brauche ich mir keine Sorgen machen” (Kita
D, E, S.1).



— Wounsch nach Vorbereitung auf Schule

Die Eltern verbinden mit dem Begriff Bildung vor allem auch eine Vorbereitung ihres Kindes auf die
Schule.

»Also Schulvorbereitung finde ich persénlich sehr positiv also gerade so diese Bildungswerkstatt. Also
der Elias der hat jetzt in den letzten drei vier Monaten so einen Schub nach vorne gemacht, das der
wirklich mit Zahlen und Rechenaufgaben und Buchstaben und ABC nach Hause gekommen ist, das war
Wahnsinn“ (Kita E, E, S.4).

Insbesondere die Eltern aus einem Familienzentrum, betonen wie wichtig ihnen die Unterstiitzung
ihrer Kinder durch die Kindertageseinrichtung beim Schulstart ist. Hier kann man vermuten, dass
auch die eigenen Schulbiographien wirksam werden — zum Beispiel in einem geringeren Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten, das eigene Kind gut auf die Schule vorzubereiten.

,Ja also ich finde, dass ich meinen Sohn behutsam in die Schule schicken kann, ohne mir Sorgen zu ma-
chen”(Kita D, E, S. 4).

Einige Eltern beobachten die Forderung von Bildung bei ihren Kindern schon in der Krippe:

»Aber die haben auch schon in der Krippe angefangen zu zdhlen. Die haben von vornherein jeden Mor-
gen wurden die Kinder durchgezdhlt. Mein Sohn hat den Vorteil, er hat ne dltere Schwester. Aber das
Zdhlen bis 20 das klappt ohne Probleme. Mit dem Alphabet kommt er klar. Da kann man sich nicht be-
schweren” (Kita D, E., S. 4).

Die Eltern wissen, dass mit Schulbeginn neue Anforderungen auf ihre Kinder zukommen und sorgen
sich um ihre Kinder.

»Ja und wenn's nachher losgeht mit der Einschulung, dann haben die, die miissen von dann, wenn sie
eingeschult werden, was meistens so im August ist, bis zum Dezember haben die so ein hartes Pro-
gramm in der 1. Klasse, das ist Wahnsinn. Was die alles da lernen miissen, ich bin immer erstaunt, wie
die das schaffen, dass man dann zu Weihnachten schon das erste Buch schenken kann, weil die tat-
sdchlich schon lesen kénnen ... in der kurzen Zeit. Und, was dann reingepriigelt werden muss in diese
kleinen Wesen ... das ist Wahnsinn” (Kita F, E, S.8).

,Nur wir haben ja heute einfach, einfach Kinder, die, die erst mal mit sich selbst genug zu tun haben.
Und die bleiben sofort hdngen. Sofort. Und dann ist das vorprogrammiert, was daraus wird. Und das
kann man, das man I6sen. Das kann man lésen, indem die Kinder einfach mehr Zeit kriegen. So. [Zu-
stimmung] Ob unser Schulsystem das so mitmacht ...” (Kita F, E, S.8).

Daher begriiRen sie die Vorbereitung auf Schule in der Kindertageseinrichtung und fordern zum Teil —
wie im folgenden Zitat - sogar die Vorschule zurtick.

,Was wir friiher hatten war die Vorschule und das fehlt find ich. [Zustimmung] Wir sind zur Vorschule
gegangen und wurden richtig schon mit Schleifchen und was weif3 ich und das fehlt, das kénnen die
hier nicht auffangen, obwohl sie's hier zwischendurch versuchen, aber ich find, das fehlt extrem. Ich seh
das, ich hab nun mehrere Kinder und einer meiner S6hne hat das noch genossen, die Vorschule, und der
ist ganz anders an das Ganze rangegangen, wie seine Geschwister, die danach kamen” (Kita F, E, S.6).

Gleichzeitig gibt es aber auch kritische Stimmen gegeniiber der Vorschularbeit. Die Vorbereitung auf
die Schule ist fir die Eltern wichtig — und doch empfinden sie es scheinbar auch als eine Art Ein-
schrankung der Kindheit.

LAlso die Gruppen sind ja gemischt hier von drei bis sechsjéhrige Kinder, so die dreijihrigen Kinder
werden eigentlich relativ zuriickhaltend behandelt, also wir haben das erste Jahr immer so ne gewisse
Schonffrist hier, die diirfen sich erst mal einleben und eingewéhnen. Dann gibt es Angebote fiir vier bis
flinfjghrige Kinder und dann gibt es nachher fiir die fiinf bis sechsjéhrigen bzw. fiir die Kinder die ein
Jahr vor der Schule stehen noch gesonderte Bildungsangebote wie z.B. das Schuliprojekt. Das startet
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immer ein halbes Jahr vor Schulbeginn und dann gibt es die Bildungswerkstatt und die ...?“ (Kita E, E,
S.2).

»Und ich find das, was diese kleinen Menschenkinder leisten miissen, das find ich enorm. [Zustimmung]
Lieber n bisschen nach hinten verschieben, die Lebenserwartung hat sich ja auch verschoben” (Kita F, E,
S.6).

Dieser Macht der Schule stehen die Eltern unsicher gegeniiber. Die Eltern nehmen durchaus wahr,
dass die Bildungskonzepte von Kindertageseinrichtung und Schule sich unterscheiden und sie schat-
zen die achtende individuelle Bildungsbegleitung durch die Fachkrafte in der Kindertageseinrichtung,
wie im folgenden Zitat einer Mutter deutlich wird:

»E.: Es gibt ja nach dem Kindergarten auch noch dieses Schuleingangsprofil. Und ich finde, der Kinder-
garten macht sich hier richtig viel Miihe. Das sehe ich an der Schule anders. Das sehe ich an meiner
Tochter, die setzen dort nicht an. Es gibt nun mal Kinder, die kbnnen mehr andere kénnen weniger. Und
es wird nicht dort angesetzt, wo das Kind steht. Es wird nicht dort abgeholt. Das ist ein kreuz und quer
dort. Das eine Kind langweilt sich, das andere Kind hat iberhaupt keinen Plan von nix. Die werden dort
nicht abgeholt, wo sie stehen. Da ist die ganze Arbeit vom Kindergarten theoretisch wieder hintiber”
(Kita D, E, S.16).

Im folgenden Zitat wird deutlich, wie eine Mutter versucht, dieses Dilemma dadurch zu 16sen, indem
sie versucht, moglichst realistische Erwartungen fir ihr Kind zu entwickeln.

,Also bei uns zum Beispiel ist es so gewesen, M. wird ja jetzt néichsten Monat erst fiinf und wir haben
eigentlich immer gedacht oder am Anfang haben wir immer gesagt es muss auch Maurer geben, wir
dachten er wdr nicht so ein schlauer, jetzt soll er néichstes Jahr schon in die Schule, das haben die Erzie-
her, inzwischen haben wir es dann auch gemerkt, weil er viel rechnet und so weiter, aber der Anstof
kam halt hier wirklich aus dem Kindergarten, dass wir das beobachten sollten und das wir ihn auf
Hochbegabung testen sollten und so. Find ich halt auch klasse, dass die das bemerkt haben und einen
darauf angesprochen haben. Also nicht nur die andere Seite, sondern auch in der Richtung halt auch”
(Kita E, E, S.10f.).

— Zur Bedeutung einer Vertrauensbeziehung

Schon die padagogischen Fachkrafte haben betont, dass eine Vertrauensbeziehung zwischen Eltern
und Fachkraften die Grundlage einer Kooperation darstelle. Dieses wird auch von den Mittern und
Vatern bestatigt. Die Eltern, die an den Gruppendiskussionen teilgenommen haben, sprachen durch-
weg in einer groRen Hochachtung von den padagogischen Fachkraften®.

,Und das ist ja also die Vertrauensbasis, die geschaffen wird in den einzelnen Gruppen, finde ich echt
enorm und jede Erzieherin kennt hier eigentlich jedes Kind!“ (Kita E, E, S.9).

Ich find’s faszinierend. Also auch wenn die Neuen hier reinkommen in den Kindergarten, das dauert
keine Woche und jede Erzieherin kennt hier jedes Kind mit Namen“ (Kita E, E, S.9).

In der folgenden Aussage einer Mutter wird deutlich, dass in der Kooperationsbeziehung zwischen El-
tern und padagogischen Fachkraften auch das Verhéltnis zwischen Fachkraft und Kind eine Rolle
spielt. Die Beobachtung, dass ihr Kind von den Fachkraften angenommen wird (in diesem Fall auch
korperlich), fiihrt auch bei den Eltern zu einem Vertrauen in das Handeln der Fachkrafte.

,Was ich zum Beispiel auch total toll finde, das seh ich jetzt bei meiner immer, sie ist ein Morgenmuffel,
wie Mama, und wenn sie hierherkommt, sie ist hundemdiide, das erste ist, sie rennt zu ner Erzieherin

*° Damit wird eine hohe Anerkennung der Eltern fiir die Leistung der Fachkréfte deutlich, die aber bei diesen scheinbar nicht oder nur be-
grenzt ankommt.
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und kuschelt (...) Das finde ich zum Beispiel total toll, dass die Erzieher das zulassen. Ne, das die nicht
sagen 'Nee' und so. Oder mich dann ansprechen und sagen '’kommen sie mal ne halbe Stunde spdéter
und kuscheln sie erst mal noch zu Hause'. Sondern sie ist willkommen und sie driicken sie wirklich und
dann setzen sie sich dann noch ne halbe Stunde mit den Kindern hin bis die wach werden. Also das fin-
de ich zum Beispiel auch total toll! Dass sie den Kindern dann da die Chance geben” (Kita E, E, S.8).

Zum Vertrauen gehort auch, dass die Mutter und Vater nicht das Gefiihl haben von den padagogi-
schen Fachkraften (als den Expertinnen von Erziehung) in ihrer Erziehungspraxis kontrolliert zu wer-
den. Eltern werden durch den Kita-Besuch ihres Kindes auch selbst transparenter. Die Eltern sind sich
durchaus bewusst, dass die padagogischen Fachkrafte durch ihre Arbeit mit den Kindern indirekt
auch einen Einblick in ihren Familienalltag erhalten. Damit sind padagogische Fachkrafte immer auch
potenzielle Kontrolleure der erzieherischen Praxis von Eltern. Vertrauensvolle Zusammenarbeit heif3t
flr die Eltern eben auch, dass diese Einblicke nicht missachtend genutzt werden.

»Ja, und ich finde auch so wichtig das die nicht wegen jedem Scheif3, was dein Kind hier mal anstellt,
gleich zu Dir kommen und immer sagen 'du du du' also 'lhr Kind.."' und haste nicht gesehen, das ist
auch nicht” (Kita E, E, S.9).

Ihnen ist wichtig, nicht wegen ,falscher Erziehung” angeklagt zu werden, sondern dass ihre Kinder so
angenommen werden, wie sie sind und die Eltern in ihrer Erziehungspraxis unterstitzt werden:

,Es ist nicht so nach dem Motto 'Du du du, Sie haben ja in ihrer Erziehung XY falsch gemacht', sondern
einfach nur so ein Rat geben und wenn man sich jetzt als Elternteil nicht sofort auf den Fufs getreten
flihlt, dann kann man das auch ganz gut annehmen, finde ich” (Kita E, E, S.10).

— Resiimee

Die Mutter und Vater zeigen sich in den Gruppendiskussionen durchweg sehr zufrieden mit der Pra-
xis in der Kindertageeinrichtung. Insbesondere in Bezug auf Bildung, die sie vor allem mit Schulvorbe-
reitung verbinden, vertrauen sie den padagogischen Fachkraften. Sie haben groRe Achtung vor deren
Fachlichkeit und vor deren Engagement fir ihre Kinder.

Sowohl die padagogischen Fachkrafte als auch die Eltern erzdhlen, dass sich die Mitter und Vater un-
terschiedlich intensiv fiir die Arbeit der padagogischen Fachkrafte in der Kindertageseinrichtung inte-
ressieren. Einig waren sich beide Seiten darin, dass Eltern Bildung vor allem als Vorbereitung auf die
Schule thematisieren und dass Erziehung ein wichtiges Thema ist. Beim Thema Erziehung widerspre-
chen sich die beiden Perspektiven allerdings. Wahrend es die padagogischen Fachkrafte ablehnen,
die Hauptaufgabe der Erziehung leisten zu sollen, betonen die Eltern, dass Erziehung in der Kinderta-
geseinrichtung fiir sie wichtig sei (auch fir Bildung) und dass sie aufgrund der langen Verweildauer
ihrer Kinder in der Kindertageseinrichtung auf eine Erziehung durch die padagogischen Fachkrafte
angewiesen seien. Sie sehen in dem Gruppenbezug der Kindertageseinrichtung auch Erziehungschan-
cen fur ihre Kinder, die sie zuhause weniger haben (die Kinder lernen leichter von den anderen Kin-
dern).

Einig sind sich beide Seiten darin, dass Vertrauen und Beziehung eine wichtige Basis der Kooperation
darstellt.
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10. Zum Umgang mit Belastungen und Stress aus der Wahrnehmung der befragten Fachkrafte

In den Interviews wurden durch viele Einrichtungen Belastungen und Stress zur Sprache gebracht,
teils wenn nach Starken und Schwierigkeiten im Umgang mit dem Bildungsauftrag gefragt wurde,
aber oft auch ohne spezifische Frage nach Problemen.

Dabei zeigt sich ein Unterschied zwischen den Einrichtungen, denn die zwei kleinsten Einrichtungen
(eine aus der Region Land, eine aus der Region GroRstadt) in der Untersuchung benutzen weder das
Wort ,Stress” noch ,,Belastung”, noch ,,schwer” oder ,schwierig” zur Beschreibung ihrer Arbeit; eine
der beide nimmt immerhin kurz zum Problem mangelnder Anerkennung von Kitaarbeit Stellung. In
den Gesprachen mit Leitungen und Fachkraften aus grofReren Einrichtungen hingegen finden sich je-
weils eine ganze Reihe unterschiedlicher Beitrage zum Thema Stress und Belastung. Dabei ist zumin-
dest flr einzelne Einrichtungen zu erkennen, dass Belastungen auch und zusatzlich mit der sozial-
raumlichen Lage der Einrichtung in benachteiligten Stadtteilen zusammenhangen kénnen.

Die moderne Arbeitsstressforschung geht davon aus, dass es keine objektiven Arbeitsbedingungen
oder Belastungsfaktoren gibt, die Stress auslésen (missen), sondern dass die vielfaltigen auf Arbei-
tende einwirkenden Umweltfaktoren unter bestimmten Umstdnden als Belastung wahrgenommen
werden. Ob und wie und mit welchen Folgen Belastung und Stress von den Fachkraften wahrge-
nommen und beantwortet werden, hangt also von subjektiven (und in Teams wohl auch sozialen)
Wahrnehmungen (Erwartungen, Bewertungen, Gefiihlen, inneren Zielsetzungen und Imperativen
etc.) ab. Insofern kdnnen also nicht ,,objektive” Belastungsfaktoren aus den Gesprachen herausgear-
beitet werden, sondern stattdessen kénnen die Stresskonstruktionen der Befragten erkannt werden.
Diesen ist allerdings eine hohe Wirksamkeit zu unterstellen.

Im Folgenden werden zunachst die ,,Stressoren” zusammengestellt, die die Befragten als belastend
bezeichnen. Es wird ein Uberblick (iber die Themen gegeben und dann werden jeweils fiir die einzel-
nen Belastungsfaktoren belegende Zitate aus den Gesprachen aufgefiihrt.

In der Untersuchung wiederholt genannte Stressfaktoren (nicht priorisiert!):

= Stress aufgrund der Anforderung der Bildungsleitlinien

= Zuviele verschiedene Anforderungen, zu wenig Zeit

= Stress aufgrund zu wenig Personals und zu grof3er Gruppen

= Stress mit ,,schwierigen” Kindern

= Stress mit Eltern (zu hohe Anforderungen, kaum Anforderungen, mangelndes Engagement
etc.)

= Stressfolge Krankheit

Im Folgenden werden den Themen einzelnene Zitate als Belege zugeordnet. Da haufig verschiede Be-
lastungsfaktoren verkniipft werden, sind die Zuordnungen nicht immer trennscharf.

— Stress aufgrund der Anforderung der Bildungsleitlinien

Folgende Zitate geben einen Eindruck der von den Fachkraften und Leitungen genannten Stressbelas-
tungen aufgrund der Anforderungen der Bildungsleitlinien:

,Aber ich sehe die Bildungsleitlinien fiir die Regelkitas sicherlich als Belastung ... Und ja auch sehr kri-
tisch. Diese ganzen Sprachférderprogramme die man ja noch durchfiihren muss noch und auch wieder
fiir schulpflichtige Kinder und phonologisches Bewusstsein, WuPi , die ganzen Programme rauf und run-
ter die es da gibt. (lacht) und das muss noch gemacht werden und da muss man sich noch schulen, also
die Anforderungen sind einfach sehr grofs. Und wenn die Bedingungen sich dann nicht verdndern, das
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hdtte der Gesetzesgeber sich ja mal iberlegen sollen dann ist das sicherlich auch erschwerend umzu-
setzen. Und daran sollte vielleicht mal gearbeitet werden und geguckt werden” (Kita B, L, S.12).

»Das ist durch diese Bildungsleitlinien hervorgerufen, das wir uns, ja, so damit auseinandersetzten, das
Gefiihl bekommen, bis dato alles falsch gemacht zu haben” (Kita A,FK, S.6).

(Von uns wird verlangt) "Wir miissen diese Bildungsleitlinien so verinnerlichen, damit wir endlich alle
wissen, was wir in unserem Alltag machen miissen und was Bildung bedeutet. Und ich finde auch wie
gesagt, dass es das ist, was ich als sehr sehr negativ empfinde, dass da unheimlicher Zwang und Druck
entstanden ist” (Kita A, FK, S.7).

,Und was ich auch wirklich so stark an den Bildungsleitlinien kritisier, ist auch die Tatsache, dass ich
manchmal eigentlich, manchmal denke ich das Kind, das individuelle Kind vergisst. Das man meint, je-
des Kind muss die gleiche Bildung erfahren und den gleichen Stand der Bildung haben, aber jedes Kind
ist individuell und hat 'n anderes Zeittempo und ich finde, dass dem wenig Raum gegeben wird. Dieser
Druck der Bildung bei den Kindern, finde ich ist 'n Stressfaktor fiir die Kinder. B: Und den Druck haben
wir dann natiirlich auch... Weil wir natiirlich jedes Kind dann in der Form bilden sollen, was nicht immer
méglich ist wenn wir dann

D: Dass wenig Zeit dann den Kindern gegeben wird wirklich. B: Wenn ich so meine Gruppe sehe,
manchmal denke ich "Pfff." ... Wie soll ich das alles schaffen?” (Kita A, FK, S.9).

,Naja ne, bei mir ist es jedenfalls so, dass ich immer denke, du miisstest noch n bisschen mehr machen
und noch mehr machen, also da entsteht schon so‘n bisschen Druck, ne, dass man dann auch, wenn
man das stédndig dokumentieren muss oder so, dass man da dann denkt "Och, jetzt hast du da noch
und kénntest du hier noch was?" und so und mittlerweile ruf ich mich da auch zuriick und bin da relaxt
und sage "Gut, dann haben wir das eben nicht gemacht, dann haben wir was anderes gemacht." Aber
ich denk das schon, gerade wenn man... die (Bildungsleitlinien) vor Augen hat, dass man da dann die
Bandbreite immer wieder sieht und denkt "Mensch, da kénntest du das noch machen und das noch
machen und das noch" und das ist auch eine Gefahr glaube ich fiir ... so sehr engagierte Kollegen, sich
zu verzetteln. Und wenn die Kinder unter Zeitdruck, also das fehlt mir vielleicht auch noch, das steht
nicht drin, vermisse ich, dass Kinder Zeit brauchen, ganz viel Zeit. Und dass man sich auch diese Zeit
lassen muss, weil ohne dieses Loslassenkénnen, ohne wirklich mal diesen Bildungsprozess begleiten zu
kénnen (geht es nicht), wir haben ja sowieso schon genug Druck ...“ (Kita F, FK, S.15).

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Bildungsleitlinien von den padagogischen Fachkraften
und Leitungen nicht nur, aber auch als ein Druck wahrgenommen werden, , die ganzen Bandbreite”
abzudecken. Die Vielfalt und Vielzahl dieser Anforderungen bei gleichzeitig unzureichenden Rah-
menbedingungen (besonders in Bezug auf das Verhaltnis von Personal zu Gruppengrofe) flihre zu
Zeitmangel und dieser wiederum zu einer Vernachldssigung des eigenen Anspruchs individuell auf die
einzelnen Kinder einzugehen. Immer wieder wird diese Selbsterwartung in den Gesprachen geau-
Rert: das fachliche Selbstverstdandnis verlangt, dass padagogische Fachkrafte sich individuell Kindern
widmen, dabei Beziehung und Bindung aufbauen und Entwicklung individuumspezifisch fordern. Die
befragten Leitungen und padagogischen Fachkrafte verstehen dieses als Kern ihrer Arbeit bzw. als ih-
ren eigentlichen Auftrag. Damit entsprechen sie durchaus den grundlegenden Bildungsorientierun-
gen der Leitlinien, die ja auch von der selbsttatigen Bildungsbewegung des Individuums ausgehen
und diese aufgreifen und unterstiitzen wollen — in Bezug auf die Person und die Gruppen. Anderer-
seits wird hier aber genau den Bildungsleitlinien und ihrem Forderungskatalog zugeschrieben diese
,eigentliche Aufgabe” eher zu verhindern.

Dadurch entsteht ein doppeltes Problem:

wenn ein Kern des fachlichen Selbstverstandnisses nicht realisiert werden kann, entstehen
zum einen Risiken der Unzufriedenheit, Frustration und der Belastung;

wenn ausgerechnet diese (mindestens) als Mitverhinderer der Umsetzung des eigentlichen
Auftrages verstanden werden, entsteht eine Distanz zu den Bildungsleitlinien.
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Das ist umso problematischer zu bewerten, als die Grundorientierung der Bildungsleitlinien ja durch-
aus mit dem fachlichen Selbstverstandnis ibereinstimmt. Die Bildungsleitlinien und die ihnen unter-
stellte Anforderungsvielzahl konnen also auf diese Weise als ein Faktor beruflicher Entfremdung
wahrgenommen werden. Andererseits ist in den Interviews auch immer wieder zu erkennen, dass
viele padagogische Fachkrafte dieses Risiko bewaltigen oder vermeiden, durch die grundsatzliche
Konstruktion, die man etwa zusammenfassen kdnnte als: ,Die Bildungsleitlinien beschreiben das,
was wir ohnehin tun”. Das eigene fachliche Handeln wird damit generell als eine Erfillung der Forde-
rung der Bildungsleitlinien definiert. Beide Reaktionen realisieren jedoch nicht den Anspruch der Bil-
dungsleitlinien nicht Pflichtvorgabe, sondern reflexive Anregung zu sein. Konstruiert man die Bil-
dungsleitlinien namlich als Stressfaktor, der die Umsetzung der eigenen Berufsideale verhindert,
kann das leicht eine negative Distanzierung zur Folge haben. Konstruiert man jedoch die eigene Pra-
xis als quasi automatische Erfiillung der Anregungen der Bildungsleitlinien, kbnnen ebenfalls reflexive
Potenziale verloren gehen, weil die Bildungsleitlinien nicht mehr zu einer auch selbstkritischen und
positiv herausfordernden Auseinandersetzung genutzt werden. Eine konstruktive fachliche Nutzung
der Bildungsleitlinien lage eher zwischen diesen beiden polaren Reaktionen.

— Stress aufgrund zu wenig Personals und zu grof3er Gruppen

In verschiedenen Aussagen wird die groRe GruppengroRe im Verhaltnis zur geringen Fachkraftean-
zahl als zentraler Stressfaktor interpretiert. Dieses unzureichende Verhaltnis zwischen padagogischen
Fachkraften und Kinderzahl in den Gruppen sei im Wesentlichen verantwortlich fiir die Schwierigkeit,
die Bildungsleitlinien angemessen umzusetzen.

Fir diese haufiger vorgebrachte Position sollen hier Beispiele aus vier unterschiedlichen Einrichtun-
gen genannt werden:

... das wird gefordert, aber dass auch die Rahmenbedingungen fiir die Mitarbeiter gar nicht richtig ge-
geben sind, es ist gar nicht leistbar, das alles auch zu erméglichen, weil da einfach auch eine hohe
Krankheitsquote ist, Kollegen auch kaum oder wenig auf Fortbildung geschickt werden kénnen, weil
sowieso schon relativ wenig Personal da ist oder das Standardpersonal, da haben wir natiirlich bei uns
noch in den Gruppen noch wesentlich bessere Rahmenbedingungen A die kleineren Gruppen und B
auch der Personalschliissel“ (Kita B, L, S.11).

»Mein Hauptwunsch fiir diese Kita ist, dass die GruppengréfSe endlich auf ein normalen MafSstab
schrumpft, dann kriegen wir auch tatséchlich alles umgesetzt. Aber solange es so ist, dass wir hier im
Endeffekt solche Spriiche auf Deutsch gesagt 'wir miissen die Kinder hier irgendwo unterbringen, die
haben einen Rechtsanspruch auf einen Elementarplatz und wir miissen die Kinder betreuen und wir ha-
ben keine andern Pldtze, also bitte nehmt auf!' ..., solange so etwas hier passiert, haben wir Schwierig-
keiten und werden nicht die Bildungsleitlinien Schleswig-Holsteins im vollen Umfang umsetzen kénnen.
Wir kénnen uns die gréfSte Miihe geben und meine Kollegen tun alles, was in ihrer Kraft liegt, um das
zu erreichen, aber ... so ... die Rahmenbedingungen stimmen nicht. Und das wiirde ich mir am meisten
wiinschen, dass da endlich die GruppengréfSe mal auf ein normales Maf8 geschrumpft wird“(Kita H, L,
S.19).

,Ja, also was mir in dem Zusammenhang noch ganz stark einfillt, ist einfach der Personalschliissel, der
die Bildung auch hemmt, also wir sind hier schon personell ziemlich gut bestiickt, aber es kommt oft zu
Engpdssen, wo eine Kraft nur alleine ist, wo jetzt grade im Elementarbereich mit 22 Kindern und da
stell ich mir schon die Frage: "Wie soll da noch grofartig Bildung passieren, wenn man alleine mit 22
Kindern ist?" (Kita A, FK, S.39).

,Klar, wir setzen das sehr gut um. Ich bin davon (iberzeugt, dass wir das machen, aber es hat nattirlich
auch seine Schattenseite z.B. was (Name einer Kollegin) eben auch gesagt hat, manchmal ist es schwie-
rig es einfach umzusetzen, obwohl wir es einfach auch schriftlich fixiert haben, aber dann kommt Zeit-
mangel manchmal mit rein, es kommt Besetzung mit rein, die allgemeinen Rahmenbedingungen sind
manchmal eben auch schwierig und das ist vielleicht einfach auch nochmal wichtig, dass das Ministeri-
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um da auch einfach einen besseren Boden fiir uns auch einfach praktiziert ... und wenn es einfach klei-
nere Gruppen sind oder noch mehr Kolleginnen, die noch eingesetzt werden kénnen und so...das er-
schwert es manchmal” (Kita E, FK, S.45).

— Stress aufgrund von Forderungen der Eltern

Auch die Handlungsweisen und Forderungen der Eltern kdnnen als Stressfaktor erlebt werden. Da
das Verhiéltnis zwischen padagogischen Fachkraften und Eltern ausfiihrlicher in einem eigenen Kapi-
tel behandelt wurde, wird hier nicht weiter detailliert auf dieses Thema eingegangen. Zusammenfas-
send lasst sich allerdings sagen, dass die Eltern als Stressfaktor wahrgenommen werden:

= durch hohe und gar Giberhohte Forderungen an die Leistung der Kita,
= durch (gelegentlich sogar damit einhergehendes) mangelndes Engagement fiir die Erziehung
der Kinder, sowohl in der Familie selbst, als auch in der Kindertageseinrichtung.

Man kénnte sagen: aus Sicht der padagogischen Fachkrafte entsteht Stress, wenn die Eltern zu viel
wollen und/oder zu wenig machen. Als ein eindrucksvolles Beispiel fuir die Wahrnehmung solcher er-
schreckenden Forderungen wird hier nur ein Beispiel abgedruckt:

,A.: Naja, also ich denke schon, dass manche Eltern den Eindruck vermitteln ... dass wir im Grunde den
Kindern so ziemlich alles beibringen miissen. Die miissen perfekt bis in die Schule vorbereitet werden,
so ungeféhr, selber aber gar nicht zurechtkommen mit den Kindern zu Hause. E: Ja. A: ... die Erwartung
ist hier so an uns nach dem Motto: "lhr macht das schon! Ihr macht jetzt aus meinem Kind eben...". E:
Ein Schulkind. C: Ein Wunderkind. A: Ein Wunderkind, wie auch immer, aber zu Hause ist der Hinter-
grund nicht da, wie du sagst” (Kita A, FK, S.28).

— Stress aufgrund ,,schwieriger” Kinder

Ein anderer Stressfaktor wird darin gesehen, dass die ,,Verhaltensauffalligkeiten” von Kindern zuge-
nommen hatten. Dieses verlange ein intensives Eingehen auf die einzelnen Kinder, das sei aber wie-
derum angesichts des schlechten Verhaltnisses von Fachkrafteanzahl und GruppengroéRe nicht ange-
messen umsetzbar.

... verhaltensauffillige Kinder haben massiv zugenommen, also ich finde prozentual kommen jedes
Jahr mehr Kinder mit Verhaltensauffdlligkeiten rein und das bestimmt auch so ein bisschen den Ar-
beitsablauf, also ich finde es hat sich wirklich auch gewandelt, also wenn du zwei Kinder hast die den
Rahmen sprengen, dann musst du anders arbeiten als vorher und das ist mehr geworden (Zustimmung:
»absolut”) auch aus anderen Kindergdrten, die dann zu uns geschickt werden. Finde ich schon auffdllig”
(Kita B, FK, S.7).

,Es ist einfach, wir miissen mehr Kinder auffangen und das geht nicht mit 22 Kindern, 23 Kindern .... es
milissten nur weniger Kinder da sein und das hat nichts mit den Bildungsleitlinien zu tun, sondern ein-
fach damit, dass die Kinder uns mehr brauchen. So. Jedes einzelne Kind braucht uns mehr. Wir haben
auffdllige Kinder, wir haben sprachauffdllige, .... Wir kriegen Kinder hier in den Kindergarten die kénnen
mit drei Jahren nicht sprechen, die sind keine Individuen. Ich weif$ auch nicht, wo es herkommt, das
miisste mal 6ffentlich diskutiert werden, aber das passiert nicht wirklich. Ja, also es hat nichts damit
(den Bildungsleitlinien?) zu tun, sondern es hat was mit unserer Gesellschaft zu tun, die sich einfach
verdndert hat” (Kita E, L, S.14).

LAlso das ist auch so was, wo eben dem nicht Rechnung getragen wird. Ne also wir merken, die Verhal-
tensauffdlligkeiten nehmen zu und wir kriegen trotzdem die Gruppenstdrke nicht reduziert und da ist
doch ganz klar, dass diese Kinder sehr sehr viel mehr Raum in Anspruch nehmen. Das ist fiir mich
selbstverstdndlich eigentlich, dass man da dem auch Rechnung tragen miisste. Und wenn man an den
Kleinen spart ... dann denke ich, wird sich das in der Gesellschaft sehr schnell richen” (Kita F, FK, S.16).
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— Krankheit als Folge von Stressbelastungen

Als Folge der als stressig und belastend wahrgenommen Arbeitssituation ergeben sich Erkrankungen,
die dann auch wieder zu einem Stressfaktor werden, weil in den kleinen Teams jede Mitarbeiterin
wichtig ist und nicht (oder nur sehr selten) durch Springer ersetzt werden kann. Fallt jemand wegen
Krankheit aus, steigt die Belastung fir die anderen Fachkradfte im Team. In den unten abgedruckten
Zitaten wird aber auch deutlich, dass der eigene berufliche Anspruch eine moglichst gute Erziehung
und Bildung fiir die Kinder zu gewahrleisten zu einem Stressfaktor werden kann. Der eigene Berufs-
stolz bzw. das Berufsethos, auf die Kinder einzugehen und sie bestmoglich zu férdern, kann ange-
sichts der vielfiltigen Gesamtbelastung zu einem negativ wirksamen Uberlastungsfaktor werden.

»Und da versteh ich meine Kollegen schon, es brauchte einfach um gute Bildungsprozesse stattfinden
zu lassen auch Erzieher die in irgendeiner Weise stabil und gesund sind. Und da hért 's auf némlich, das
ist die ndchste Geschichte, ich glaube, dass unter diesen Bedingungen, die wir haben.. dass das nicht
beriicksichtigt wird, dass einfach Krankheit zunimmt, Erschépfung zunimmt, das merke ich hier ganz
deutlich und ich bin da in einer Zwickmiihle, wo ich dann einfach auch sage: , Ok, ich guck, dass die
Dienste irgendwie abgedeckt sind." Ich hab von 7-17 Uhr gedffnet und die Zeit muss abgedeckt sein
und dann hab ich so und so viele Halbtagskriifte und nur zwei Ganztagskrdéfte und wenn da jemand
ausfdllt, dann ist bei mir das grofSe P (fiir ,,Panik”), dann gibt’s keine Vertretungskraft vom Trdger, die
dann hergeeilt kommt. Und das zeigt sich natiirlich ‘n Stiick weit auch so, dass ich wenn ich dann in die
Gruppen gehe und mir anhére: ,Oah, ich hab so 'n Kopf" da kann ich natiirlich selber sagen "Mensch
geh nach Hause", aber es passt nicht. Und das ist so ‘ne Geschichte wo ich einfach denk: ,,Das bedingt
sich alles wie so 'n Zahnrad”, wo diese Bildungsleitlinien als Heft mir lieb und teuer sind, da kann ich
mich gut mit verkaufen, aber die Realitdt sieht anders aus ...“ (Kita A, L, S.7).

»Ja, machen wir. Aber auf Kosten der Gesundheit der Mitarbeiter, ich hab sehr viel psychisch ange-
knackste Mitarbeiter. Klar ist es nicht nur die Arbeit an sich, aber es hat auch etwas damit zu tun, dass
die Arbeit am Kind einfach auch immer schwieriger wird, mit Eltern und das die Belastung einfach sehr
hoch ist. ... Dass wir es hier immer hinkriegen die Sache rund zu machen, hab ich gerade letztens noch
mit unserem Trdger driiber gesprochen. Keiner von uns will, keiner von meinen Fachfrauen will von et-
was runter. Ich hab auch gesagt, ,dann miissen wir gucken, wenn ihr jetzt meint es ist eine Uberforde-
rung da, es ist alles zu viel, dann miissen wir gucken, was kénnen wir wegnehmen’. Will aber keiner,
weil genau das, was wir uns jetzt aufgebaut haben fiirs Kind rund ist. Ja und von daher wird es auf Kos-
ten der Mitarbeiter gemacht. Sind halt sehr belastet” (Kita E, L, S.16).

,Ja und daher kommt denke ich auch die grofSe psychische Belastung, die sich dann auch eben in Burn-
out bemerkbar macht und das ist jetzt gerade mal son, son Modeding, aber ich glaube, dass es wirklich
an dieser Wahnsinnsbelastung liegt, weil man nicht loslassen kann. Also auch selbst, man das lernt,
aber wir kénnen Entspannungsiibungen machen ohne Ende, wenn’s nem Kind bei uns im Kindergarten
nicht so gut geht, weil es krank ist oder sonst irgendwas, wir nehmen’s mit nach Hause“ (Kita F, FK,
S.14).

— Kommentar zu den Stressfaktoren

Die in den Gesprachen immer wieder vorkommen Stressfaktoren stimmen sehr stark mit den bisher
in der Forschung herausgearbeiteten Belastungen im Erzieherinnenberuf tiberein. Schreiber (0. J.)
hat die ,,Empirische Ergebnisse zur Arbeitszufriedenheit von Erzieherinnen in Deutschland” in seinem
Beitrag flir das von Textor herausgegebenen Online Handbuch Kindergartenpddagogik zusammenge-
fasst und folgende, der in der Forschung erkannten Belastungen werden auch in unserer Studie be-
nannt:

= "VWerhaltensauffillige" Kinder;
= hohe Arbeitsintensitat ("Arbeitsdichte" oder "Arbeitsverdichtung");
= Gleichzeitigkeit der Verrichtung von vielen Arbeiten;
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=  Kommunikations- und Interaktionsprobleme mit "schwierigen" oder sehr anspruchsvollen El-
tern oder aber Eltern, welche die Arbeit der padagogischen Fachkrafte gering schatzen;

= zu groRRe Kindergruppen, die es fast unmaoglich machen, sich so um das einzelne Kind zu
kiimmern, wie es dem eigenen Berufsethos als padagogische Fachkraft entspricht

= Zeitmangel als ein zentrales Problem

Aus diesen Ergebnissen ist zu erkennen, dass die Praxis in Kindertageseinrichtungen von den padago-
gischen Fachkréften als (teilweise sehr) belastend wahrgenommen wird.

In unserer Untersuchung ist allerdings auch zu erkennen, dass diese als hoch belastend und anforde-
rungsreich empfundene Tatigkeit, in der Wahrnehmung der padagogischen Fachkréafte gleichzeitig
von Eltern, Politik und Gesellschaft insgesamt nicht ausreichend oder gar nicht anerkannt wird. Es
entsteht ein Wahrnehmungszusammenhang von hohem Stress und geringer Anerkennung. Dass die-
se Kombination generell riskant fiir Arbeitszufriedenheit und Gesundheit ist, zeigen die theoretischen
Annahmen und empirischen Untersuchungen zum , Effort-Reward Imbalance” Modell (Ungleichge-
wicht von Anstrengung/Verausgabung und Belohnung) von Siegrist (1996).

Das Modell geht davon aus, ,,dass eine psychosoziale Balance von Leistung und Belohnung im rollen-
gebundenen sozialen Austausch der Gesundheit und dem Wohlbefinden zutraglich ist, wahrend die
nachhaltige Storung dieser Balance Dauerstress mit gesundheitsschadigenden Folgen hervorruft. Das
in diesem Zusammenhang in unserer Arbeitsgruppe entwickelte und getestete Modell sozialer Grati-
fikationskrisen geht von der Universalitat einer sozialen Norm aus, der Norm der Reziprozitat. Sie be-
sagt, dass eine Person A, die gegentiber einer Person B eine Leistung erbringt, welche fiir diese von
Nutzen ist, erwarten kann, von B hierfiir eine gleichwertige Gegenleistung zu erhalten (Gouldner
1960). Ob soziale Anerkennung hierbei in Form von Geld, Ehre, Zuneigung oder der Zuteilung anderer
begehrter Glter erfolgt, ist nachrangig gegeniiber der Tatsache, dass die Reziprozitdtserwartung im
kooperativen Austausch erfillt wird” (Siegrist 2008, S. 69 f.). Wenn es zu einem Ungleichgewicht zwi-
schen hoher Verausgabung und erfahrener bzw. erwarteter Belohnung kommt, entstehen dadurch
psychosoziale und gesundheitliche Belastungen, die im Modell als ,,Gratifikationskrise” bezeichnet
werden. Das Modell nimmt an (und weist das in empirischen Untersuchungen auch nach), dass es zu
gesundheitlich negativen Folgen kommt, wenn hohes persoénliches Engagement im Beruf nicht mit
entsprechend gleichwertigen Belohnungen beantwortet wird.

Abbildung 14: Modell der beruflichen Gratifikationskrise (Graphik aus Fuchs/Trieschler 2009, S. 36)
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Dass in der Selbstwahrnehmung der befragten padagogischen Fachkrafte eine solche Gratifikations-
krise stattfinden kénnte, darauf weisen viele Zitate in der Untersuchung hin. Es werden nicht nur die
oben zusammengefassten Stressfaktoren benannt, die eine hohe Anstrengungen und Verausgabun-
gen verlangen, sondern gleichzeitig empfinden die padagogischen Fachkrafte auch eine mangelnde
Anerkennung fir diese Leistungen. Um diese Wahrnehmung zu belegen, werden im Folgenden einige
typische Aussagen dazu aufgefihrt.

— Zur Bedeutung fehlender Anerkennung

Padagogische Fachkrafte und Leitungen sprechen in diesem Zusammenhang immer wieder von feh-
lender Anerkennung fiir ihre professionelle Arbeit.

,Das Feedback der Eltern ist auf dem Stand von 1968 geblieben - es (die Arbeit der Fachkrdfte) ist ja eh
nur Ringelpietz mit Anfassen, 'was ihr da macht. lhr betreibt da ja keine Bildung. Was ist denn das
schon, mit kleinen Kindern arbeiten’. Und das ist eine Schere die auseinanderklafft, wo ich sage, dass
man das wirklich auch von oben herab, nicht nur vom Trdger der Einrichtung, sondern auch mal, ob das
politisch ist oder in irgendeiner Form auch mal deutlich gesagt wird, dass Elementarpédagogik die
Grundlagen fiir jede schulische Ausbildung bildet und dementsprechend auch gewiirdigt werden muss!
Es ist nicht Ringelpietz mit Anfassen was wir hier machen, es ist harte Arbeit! Mit sehr viel Inhalt auf
fachwissenschaftlichem hohem Niveau! Und das finde ich, wird zu wenig gewiirdigt!“ (Kita H, L, S.12).

,M2: Und da muss man sehen, dass man, wir machen ja Gesellschaft im Kleinen. Wir bauen sie ja im
Prinzip auf. Und da ich aus der Schule komme, weif ich, worin’s miindet, wenn das da nicht aufgefasst
wird. Bitte wie sollen wir das denn alles noch leisten kénnen? Nich, und selbst wenn wir Férderma3-
nahmen fiir richtig finden und die bewilligt bekommen, dann haben wir niemanden, der sie durchfiih-
ren kann. So kann’s nicht laufen, da machen uns andere Ldnder wirklich besser vor, ne? Und da werden
Erzieher auch besser bezahlt und da werden sie auch besser gesehen und gewertschdtzt. Das hat ja
auch mit uns zu tun. Das ist immer noch so, dass es in der Gesellschaft heifst "Och Kindergarten kann ja
jeder, kann ich auch." M3: Genau, die spielen nur. M2: Da kommt die Mutter und "joa, bisschen mit
den Kindern spielen, das mache ich auch." Ne macht sie eben nicht und das ist nicht anerkannt. Dass da
so viel dran, dass das bis in die Hirnforschung geht und dass wir uns wirklich stdndig (iber irgendwas
Gedanken machen miissen, ne, das wird ja nicht anerkannt. Und so lange es so ist, ne” (Kita F, FK,
S.17).

,Viel viel mehr glaube ich, weil wir eben wie gesagt alles rund um die Uhr machen, auch, wenn man’s
nicht sieht. Und das finde ich wirklich, da sollte mal ein Umdenken stattfinden, nicht nur in der Gesell-
schaft und in der Gesellschaft findet's nur statt, wenn’s wirklich von oben auch angerissen wird und
deswegen denke ich, ist das Ministerium da auch eine gute Adresse. Z.B. um eine Bewusstseinsdnde-
rung in die Bevélkerung zu bekommen ... Weil es sieht ja niemand "Du spielst mit Kindern, haben die es
gut, die gehen im Sonnenschein auf den Spielplatz."... Und es wird auch von Eltern so gesagt, nich?“
(Kita F, FK, S.23).

,Aber das Bild nach aufsen von einer Erzieherin ist du stehst den ganzen Tag da, trinkst Kaffee und
spielst ein bisschen mit den Kindern, aber da kommt nichts bei rum. E: nee natiirlich nicht” (Kita B, FK,
S.16).

,Also der Berufstand Erzieher auch mal ein wenig Aufwertung erféhrt ... Pddagogik ist nun mal kein Ku-
schelfach und das ist leider die Vorstellung, die viele haben von in der Kita 'Die Erzieher stehen ja so-
wieso nur mit nem Kaffeepott in der Ecke und die Kinder werden bespafSt'. Dass das lange nicht so ist,
ja entzieht sich den meisten. Das ist das Problem” (Kita H, L, S.8).

,B: Ich meine das einfach gesellschaftlich ... M: Das ist das Problem. B: ...haben wir ne ganz kleine
Lobby. Ne Grundschullehrerin. T: Ne Grundschullehrerin ist was ganz anderes. T: Wir spielen doch nur
mit den Kindern ... B: Von der Wertigkeit ist es schon ne héhere ... B: Es gibt auch Eltern hier, die das
nicht honorieren. T: Ja klar, gibt es. B: Die das nicht sehen oder auch sehen wollen, weil sie mit sich
selbst beschdftigt sind, aber ich finde so einfach gesellschaftlich finde ich, sehen die uns wenig. T: Ja,
das stimmt. B: Und die Forderungen werden immer héher!” (Kita E, FK, S.15).
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»(Die Eltern wollen) handfeste Sachen. Die fiir die Eltern sichtbar sind. Viele andere Dinge sind fiir, ne
ich will das jetzt nicht fiir alle Eltern sagen, aber fiir viele Eltern gar nicht sichtbar. Was, was macht ihr,
ja, spielen und basteln so, ne? Aber so dieses, dass auch dieses, wie wir ja eben gesagt haben, mit die-
sem Selbstwertgefiihl und diese Wertschdtzung, ... einige Eltern sehen das gar nicht ... Vielleicht ist
ihnen das auch gar nicht so bewusst. M5: Nein, unser Job ist der beste auf der Welt. Wir kénnen den
ganzen Tag spielen, basteln und Lieder singen. (alle lachen.)M3: Und Kaffee trinken. Das typische Kli-
schee einer Erzieherin. Sitzen, spielen und Kaffee trinken” (Kita |, FK, S.8).

,Und ist auch iiberhaupt in der Kommunalpolitik, denk ich mal, ne riesen Liicke, weil immer noch diese
Vorstellung vorherrscht 'Kindergarten, das ist Ringelpietz mit Anfassen', 'Das ist wirklich nur ein biss-
chen Heititei und bisschen Spiele spielen', aber das eben so etwas wie die Bildungsleitlinien, das ist ja
nicht nur eine Sache die letztes Jahr gekommen ist, die ja schon ein paar Jahre existiert, das diese Sa-
chen im Endeffekt von uns auch noch umgesetzt werden miissen in vier Stunden Betreuungszeit am
Tag ..., das ist denen nicht klar. ... Sonst wiirden sie, denk ich mal, wesentlich intensiver ins Portemon-
naie greifen und sagen 'ok, wenn so etwas auch dort gemacht wird, dann ist es ja so, dass ihr auch mit
in die Bildungslandschaft gehért'” (Kita H, L, S. 17).

,Was wiirden wir uns denn noch wiinschen, um es so durchfiihren zu kénnen wie wir es uns vorstellen?
Ja Wertschdétzung der Eltern, wie du schon gesagt hast, interessierte Eltern das finde ich ist das A&O
....Da fehlt manchmal so die Wertschdéitzung. Inzwischen aber nicht nur bei den Kindertagestdtten, in
der Zwischenzeit ist es auch bei den Schulen so, dass da die Wertschétzung fehlt” (Kita C, FK, S.19).

Das folgende Zitat fasst exemplarisch die zentralen Belastungen zusammen: Mangelnde Wertschat-
zung ,,von oben”, Vielzahl der Aufgaben, mangelnde Zeit, zu grofle Gruppen und als Folge mangelnde
Moglichkeiten sozialpadagogisch angemessen auf die Kinder einzugehen. Gefordert wird, dass die
Zustandigen ,,aus der Regierung” buchstablich die Perspektive der Basis erfahren sollen, um dann
gemeinsam erfahrungsgesattigter tGber die Kitapdadagogik sprechen und verhandeln zu kénnen. Es
wird eine Reziprozitat der beteiligten Seiten eingeklagt und eine Anerkennung der Erfahrung und
Perspektive der padagogischen Fachkrafte als relevant fiir einen Diskurs tber Kitarealitat und -
entwicklung.

M5: ,,Und ich bin ganz stark der Meinung, dass man von da oben aus der Regierung mal n paar Leute n
Monat in ne Einrichtung setzen miisste. Ein Monat. Oder vielleicht auch nur zwei Wochen und dann
wiirde ich die Leute gerne wieder sprechen. Erstens mal, was stehen uns fiir Mittel zur Verfiigung, dann
wie wird dieser Beruf wertgeschdtzt und dann, wie wirkt sich diese Wertschdtzung auf unser Gehalt
aus, das absolut mickrig ist.

M2: Ja, das stimmt.

M5: Und dann wird so viel erwartet, wir haben hier n ganzen Dutten an Sachen, die wir machen miis-
sen. In einer Zeit, in der das kaum zu schaffen ist, wenn wir auf die Kinder eingehen wollen. Mit Mitteln,
die nicht ausreichend sind und einer Wertschdétzung, die nicht da ist.

Meé6: Genau.

M5: Das ist schwierig umzusetzen.

M1: Du hast oftmals auch gar nicht die Zeit, zu gucken, ok ist jetzt das Kind soweit fiir die Sache, die ich
mit dem Kind vorhabe

M5: Nein, du hast, so, ihr miisst machen, zack zack zack zack zack, das muss gemacht werden ob da die
Kinder mitkommen oder nicht, sch....egal.

Me6: Ja, auch, dass die Gruppen immer gréf3er werden, ne, also, wenn ich das jetzt bei uns sehe in der
Regelgruppe, eh, das ist manchmal wirklich ehm, dass nur noch son aufpassen und versorgen manch-
mal passieren kann, weil, weil man gar nicht so auf diese Kinder eingehen kann, weil wir zu wenig Leu-
te sind dann und... das kommt noch dazu, ne.

M2: Oftmals fehlt einem die Zeit fiir irgendwelche wichtigen Dinge, sag ich jetzt mal, ja weil man nur
am hin und herlaufen ist. Wenn man so zu zweit ist...“ (Kita |, FK, S.14).
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Andere Aussagen unterstltzen und differenzieren diese Forderung:

»Ich glaube, da miisste man einfach gute Leute an einen Tisch bringen und nicht nur von oben welche
sondern auch von der Praxis und das wird vergessen ...“ (Kita A, L, S.21).

E: , Ich wiird mir wiinschen, dass die da oben mehr die da unter, die quasi an der Basis sitzen

und arbeiten, ne, gefragt werden, wie, wo, was, z.B. GruppengréfSe, Gruppenstdirke und so weiter ...
nicht nur so von da oben bestimmt wird, von den Herrschaften, die auf ihrem Sesselchen sitzen, son-
dern das auch mal in die Kitas geschaut wird.

E: Lebenslagenorientiert

E: genau (lacht)

E: Da kann ich vielleicht gleich mal ankniipfen. Die Bildungsleitlinien sind ja liberwiegend fiir die Kinder
geschrieben, was mir so ein bisschen fehlt, ist die Sicht auch so auf uns, uns Erzieher, was wir eigentlich
zu leisten haben und die Wertschdtzung, (fiir das,) was wir eigentlich alles leisten sollen, was von uns
verlangt wird. Dass da eigentlich nie driiber gesprochen wird, dass sich vielleicht in unserer Ausbildung
was dndert oder in der Bezahlung vielleicht was dndert, da wir ja nun wirklich die Grundlagen legen fiir
jegliches weitere, Schule, Leben, Leben iiberhaupt, legen. Das fehlt mir so ein bisschen, so die Fokussie-
rung auch so ein bisschen auf die Erzieher, die das alles umsetzen und ausfiihren sollen. Also so ein
bisschen angekniipft an das, was (Name Kollegin) sagte 'Hért doch auch mal ein bisschen auf uns, un-
sere Meinung, auf unsere Erfahrung, wie wir am besten arbeiten kénnen und nicht nur von oben 'das
milisst ihr, dass sollt ihr, wire schén wenn..." Das wdre so vielleicht ein Anliegen was man mit reinbrin-
gen kénnte” (Kita H, FK, S.43).

— Resiimee

Subjektiv berichten die padagogischen Fachkrafte und Leitungen von einer Verkennung der komple-
xen padagogischen Anforderungen, der hohen fachlichen Leistungen und der gesellschaftlichen Be-
deutung von Frithpadagogik durch die Eltern, durch Ministerium und Politik und durch ein allgemei-
nes gesellschaftliches Bild tiber ihre Arbeit. Gerade der Zusammenhang von Gratifikationskrisen, also
eine hohe Verausgabung bei der Bearbeitung hoher Anforderungen kombiniert mit dem Gefiihl man-
gelnder Belohnung oder Anerkennung, wird in den Zitaten erkennbar. Padagogische Fachkrafte und
Leitungen beziehen sich dabei besonders auf eine ideelle Anerkennung und seltener auf eine materi-
elle Anerkennung. Andere Untersuchungen zeigen allerdings, dass der Eindruck der mangelnden fi-
nanziellen Gratifikation durchaus bei padagogischen Fachkraften weit verbreitet ist: 78 Prozent aller
Erzieherinnen und Erzieher erfahren Belastungen durch fehlende Leistungs- und Bedirfnisgerechtig-
keit des Einkommens (vgl. Fuchs/Trischler 2009, S. 36). Und wenn man weiR, dass das Nettoeinkom-
men von Erzieherinnen 224 Euro unter dem Durchschnitt aller Erwerbstatigen liegt (vgl. Fuchs-
Rechlin 2010) kann man erkennen, dass es sich bei diesen ,Belohnungsmangeln” nicht (nur) um Ge-
fiihle, sondern (auch) um Fakten handelt.

Die Belastung des Kita-Systems mit immer mehr und immer komplexeren Aufgaben bei gleichzeitiger
mangelnder Anerkennung aus Sicht der padagogischen Fachkrafte erzeugt Risiken von Gratifikations-
krisen, die nicht nur gesundheitliche Folgen (und damit Krankheitsausfalle und dann noch héheren
Stress) zur Folge haben, sondern man kann auch schlieRen, dass solche Krisen letztendlich zu Méan-
geln der padagogischen Qualitdt von Betreuung, Erziehung und Bildung in Kindertageseinrichtungen
fihren werden. Fachpolitisch scheint es also geboten, sich mit den Belastungskrisen der padagogi-
schen Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen starker auseinanderzusetzen. Fir eine Bearbeitung der
Belastungsstrukturen scheint besonders wichtig zu sein, dass die padagogischen Fachkrafte nicht vor-
rangig eine besser finanzielle Anerkennung verlangen, sondern ihre Kritiken wie Forderungen beson-
ders auf eine Qualifizierung der sozialpdadagogischen Arbeit zielen. Die padagogischen Fachkrafte
wollen nicht ausschlieBlich mehr Geld, sondern insbesondere bessere Arbeitsbedingungen, die ihnen
erlauben, gleichzeitig die eigenen fachlichen Qualitdatsanspriiche, also das eigene Berufsethos umzu-
setzen, sowie den bedeutungsvollen gesellschaftlichen Auftrag einer frilhen Bildung zu erfiillen. Die-
ses hohe Engagement fiir padagogische Qualitat stellt aus Sicht der Evaluator/innen ein enormes Po-
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tential dar fur eine mit den padagogischen Fachkraften und ihren Tragern in 6ffentlichen Auseinan-
dersetzungen zu erringende Konzeption fachlicher Leistungsfahigkeit und deren struktureller Voraus-
setzungen. Diese Chancen einer gemeinsamen Verstandigung liber Sicherung und Verbesserung der
Kita-Padagogik zeigen sich in Forderungen der padagogischen Fachkrafte, nach einer Beteiligung an
einem offentlichen Diskurs Uber die Gestaltung ihres Arbeitsfeldes. Die Gratifikationskrise scheint
(noch) nicht zu Resignation zu fiihren, sondern eher zu einem demokratischen Engagement fiir die
Gemeinwohlaufgabe einer guten Kindertageseinrichtung. Anerkennung bestiinde also aus Sicht der
padagogischen Fachkrafte in der Einbeziehung ihrer Stimme und ihrer Expertise in eine demokrati-
sche Auseinandersetzung lber die Umsetzung der Bildungsaufgaben der Kindertageseinrichtung.
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11. Zu Anforderungen an Rahmenbedingungen aus Sicht der padagogischen Fachkrafte und Lei-
tungen

Bereits im Kapitel zu Belastung und Stresswahrnehmung wurden die wichtigsten Forderungen deut-
lich, die sich auch in den Antworten zur Frage nach Wiinschen an die Veranderung der Arbeitsbedin-
gungen widerspiegeln: Uberwiegend werden kleinere Gruppen, mehr Personal, bessere Bezahlung
und mehr Zeit (als Verfligungszeit und Zeit mit den Kindern) gefordert. Diese Forderungen nach
strukturellen Verbesserungen werden immer wieder verbunden mit dem Wunsch nach mehr Aner-
kennung fiir die Leistung der padagogischen Fachkrafte durch Eltern, Politik, Ministerium und die Ge-
sellschaft allgemein.

Stimmen in den genannten Forderungen der Grof3teil der befragten padagogischen Fachkrafte und
Leitungen Uberein, sollen jetzt noch einige Forderungen zusammengefasst werden, die nicht durch-
gangig, aber doch von einigen Einrichtungen benannt wurden. So wurde bereits im Kapitel zu Stress
aufgezeigt, dass einige Einrichtungen Gbereinstimmend eine starkere Beteiligung der Basis (,,unten®)
und ihrer Perspektive an den Diskursen und Entscheidungen der Kita-Politik ,,oben” fordern. Chancen
zu bekommen, die eigene Stimme in die 6ffentlichen Fachdebatten einzubringen, wird nicht nur als
Gewahr von Anerkennung gesehen, sondern auch als Moglichkeit, Entscheidungen zu qualifizieren.

In drei Gesprachen wird gefordert, die Orientierung an den Bildungsleitlinien deutlicher als bisher in
den Fachschulen zu vermitteln, und einmal auch die Leitungen besser zu qualifizieren (auch in Bezug
auf die Bildungsleitlinien) und mit mehr Fachberatung zu unterstitzen.

,Vielleicht miisste — also Leitungen sind ja oftmals aus einer anderen Generation, aus einer dlteren Ge-
neration. Vielleicht miisste es fiir Leitungen sogar noch Fortbildungen geben. Dass die auf dem Laufen-
den gehalten werden. Wenn man in den 80ern seine Ausbildung gemacht hat, dass irgendwann mal
auf den Tisch bekommen hat, dann weif3 ich nicht, ob man dann so addquat mit umgeht, wie es viel-
leicht gedacht ist. Vielleicht ist das ein Ansatzpunkt. Ich denke, wenn es da bekannt ist, welche Wich-
tigkeit es hat, dass es dann eben auch so weitergeben wird. Ich transportier das ja an meine Mitarbei-
ter” (Kita D, L, S.17).

Dabei spielt auch die Fachberatung fiir die Leitung eine wichtige Rolle, denn
Ich kann ja nicht alle Themen kennen”(a.a.0.).

Allerdings reichten die Fachberatungsstunden aus Sicht der Leitungen nicht aus. Dass Fordermal3-
nahmen im Elementarbereich gesetzlich abgebaut werden sollen, wird in einem Statement kritisch
betrachtet.

»Sparen ok, aber doch nicht so. Nicht an den Schwdchsten, nicht an den Kleinsten wird gespart, da
muss eher mehr Geld reinflieffen. Wir haben hier sehr viele Kinder, die nicht in Férdermafinahmen
kommen, die wirklich FérdermafSnahmen bréuchten, damit sie einen verniinftigen Schulstart bekom-
men” (Kita H, L, 5.21).

Einem Fachkrafteteam fehlen weiterhin konkrete Beispiele zu den einzelnen Bildungsbereichen so-
wie umfassendere methodische Ideen. lhr Vorschlag hierzu ist die Erstellung einer Online-Datenbank,
in der die Bildungsleitlinien mit Umsetzungsideen verknlpft werden kénnten.

Schliefllich betonen die padagogischen Fachkrafte und Leitungen (teilweise auch die Eltern) die Be-
deutung ausreichender Rahmenbedingungen fiir die padagogische Arbeit. Dazu gehort insbesondere:

= ein angemessenes Verhaltnis von Kindern und Fachkraften (GruppengréRe)

= angemessene Vorbereitungszeiten bzw. Verfligungszeiten

= angemessene Raumlichkeiten (einige Kindertageseinrichtungen berichten Gber zu kleine
Rdume oder auch AuRenflachen)
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= gesicherte und verbesserte Kooperationsbedingungen mit der Grundschule
= gesicherte Forderung einzelner Mallnahmen, ohne sie immer wieder beantragen zu missen
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4.Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse der qualitativen Evaluation

Die Auswertung der qualitativen Erhebung in neun Kindertageseinrichtungen aus der Perspektive der
Fachkraftteams, Leitungen, Mitter und Vater sowie Kooperationspartner hat ein differenziertes Bild
des Alltags in diesen Kindertageseinrichtungen aus verschiedenen Perspektiven ergeben. Dieses Bild
ist Grundlage fiir die quantitative Befragung im zweiten Teil, die dieses Bild einerseits inhaltlich vali-
dieren bzw. verandern wird, andererseits die Auspragung dieser Aspekte in der Breite der Kinderta-
geseinrichtungen in Schleswig-Holstein zeigen wird.

Die Ergebnisse des qualitativen Teils der Evaluation lassen sich in zehn Aussagen zusammenfassen.

1. Bildung und Erziehung
Der Begriff der Bildung ist in den untersuchten Kindertageseinrichtungen zu einem dominanten
Begriff geworden, mit dem sie ihr fachliches Handeln beschreiben. Das Verstdndnis von Bildung
changiert aber stark. Die Spanne reicht von einem Konzept der Selbstbildung und Aneignung bis
hin zu einer vor allem erzieherischen Vorstellung der Vermittlung von Kompetenzen, Inhalten,
Werten und Normen. Auffallig ist das ambivalente Verhaltnis der padagogischen Fachkrafte zum
Begriff der Erziehung. Sie verwenden diesen Begriff vor allem dann, wenn sie die Aufgaben von
Eltern beschreiben. Fir ihr eigenes fachliches Handeln nutzen sie starker den Begriff der Bildung
—auch wenn sie dann konkret aber Erziehungshandeln beschreiben, auch wenn sie diesen Fach-
begriff fir ihr Handeln selbst nicht verwenden.

Diese Entwicklung kdnnte man zusammenfassen mit dem Satz: , Alles wird Bildung”. Etwas lber-
spitzt lasst sich ein Verschwinden des Erziehungsbegriffs aus dem fachlichen Diskurs der padago-
gischen Fachkréafte in Kindertageseinrichtungen konstatieren. Das ist aus mehreren Griinden
nicht ganz unproblematisch:

- Bildung ist nach wie vor ein Begriff, der in den 6ffentlichen Diskursen vor allem mit Erwar-
tungshaltungen an formale Bildung (Schule) verbunden wird. Wenn Erziehung aus der
Selbstbeschreibung von Kindertageseinrichtungen ausgelagert wird (in die Familien), besteht
die Gefahr, dass Kindertageseinrichtungen ihr fachliches Handeln starker auf Bildungsinhalte
fokussieren und damit ihre Starke — namlich eine sozialpadagogische Orientierung an den
Lebenswelten von Kindern und Familien zu realisieren — vernachlassigen und sich zunehmend
als Vorschule konzipieren.

- Die Begriffe ,,Erziehung und Bildung” — als Begriffspaar im deutschen Sprachraum — erlauben
eine Differenzierung zwischen den Aktivitdten des Bildungssubjekts (hier: Kind) und des Pa-
dagogen. Ein Problem deutscher Schulkonzepte besteht darin, Bildung als Eigentatigkeit des
Kindes und die Bedeutung erzieherischer Aktivitaten der Padagogen aus dem Blick verloren
zu haben®!. Wenn Kindertageseinrichtungen die Aufgabe der ,Erziehung” aus den Augen ver-
lieren, besteht die Gefahr, dass auch Kindertageseinrichtungen sich auf die Vermittlung letzt-
lich schulischer Inhalte reduzieren.

2. Zum allgemeinen Umgang mit den Bildungsleitlinien
Die Bildungsleitlinien sind in den untersuchten Einrichtungen angekommen. Welchen Einfluss
sie auf die padagogische Arbeit haben, ist allerdings sehr unterschiedlich. Die Bildungsleitli-
nien sind (gewollt) keine Anleitung zur padagogischen Arbeit mit Kindern und miissen von
den Einrichtungen spezifisch konkretisiert werden. In der Untersuchung wurden keine ein-
deutigen , Typen“ von Umgangsweisen mit den Bildungsleitlinien gefunden. Der Umgang der
Kindertageseinrichtungen mit den Anforderungen der Bildungsleitlinien ldsst sich in Span-

2 Erziehung als Aufgabe von Familie und als Voraussetzung fur die eigene Bildungsarbeit zu begreifen, ist ein typisches Ar-
gumentationsmuster von Schule.
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nungsfeldern zwischen polaren Orientierungen und Handlungsmustern beschreiben. Die
Umgangsweisen der Einrichtungen mit den Bildungsleitlinien changieren zwischen der Wahr-
nehmung als Druck und Zwang, der (Re-)Definition der eigenen Praxis als Erfiillung der Bil-
dungsleitlinien (,Wir machen das ohnehin immer schon!“) und einer reflexiven Verwendung
zur fachlichen Anregung und Weiterentwicklung.

Zum Umgang mit den Bildungsbereichen

Die Bildungsbereiche spielen in der Rezeption der Bildungsleitlinien in den Kindertagesein-
richtungen eine besondere Rolle. Urspriinglich sollten sie die padagogischen Fachkrafte dazu
anregen, die Breite der Themen, denen Kinder in der Aneignung von Welt begegnen, zu ver-
deutlichen. Sie sind nicht als curriculares Strukturmoment fiir die padagogische Arbeit ge-
dacht. Als genau solches werden sie aber von einigen der Kindertageseinrichtungen vers-
standen.

Grundsatzlich lassen sich zwei Handlungsmuster in Bezug auf die Bildungsbereiche unter-
scheiden. Diese werden entweder als dominante Handlungsvorgabe oder als reflexive Orien-
tierung flr das Alltagshandeln interpretiert. Eine dominante Orientierung an den Bildungsbe-
reichen lehnen die pddagogischen Fachkrafte und Leitungen zwar mehrheitlich ab. Und doch
zeigen sie in der Beschreibung ihres padagogischen Handelns haufig eine solche Orientie-
rung. Die Bildungsbereiche — so wird in den Daten deutlich — haben eine dominante Bedeu-
tung in der Rezeption der Bildungsleitlinien.

Das ist nicht ganz unproblematisch, weil dieses den unter 1. schon beschriebenen Prozess ei-
ner zunehmenden ,Vervorschulung” von Kindertageseinrichtungen weiter befordert. Diese
Problematik wird insbesondere dann verstarkt, wenn sich im padagogischen Handeln gleich-
zeitig eine Praxis der ,,Zumutung von Themen” durchsetzt und die Praxis der ,,Beantwortung
von Themen der Kinder” schwindet.

Innerhalb der Bildungsbereiche lasst sich in den Interviews und Gruppendiskussionen eine
Hierarchisierung erkennen: Die Bildungsthemen Sprache, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten werden als Themen, die die Kinder beschaftigen am haufigsten genannt, Religion wird vor
allem von Einrichtungen mit kirchlichen Tragern erwahnt und Politik kommt so gut wie nicht
vor.

Querschnittsdimensionen

Die Querschnittsdimensionen in den Bildungsleitlinien betonen die Bedeutung von Differenz.
Sie deuten auf die Notwendigkeit lebensweltorientierter Konzepte in der Kita-Arbeit hin.
Gleichzeitig bieten sie konzeptionell den deutlichsten Bezug auf den Situationsansatz, der die
Kita-Konzepte seit den 1970er Jahren dominiert. Umso erstaunlicher ist, dass die Quer-
schnittsdimensionen in den Selbstaussagen der padagogischen Fachkrafte und Leitungen e-
her eine untergeordnete Rolle spielen. Ihre Chance, eine spezifisch sozialpadagogische, le-
bensweltorientierte Bildungsarbeit zu eréffnen, indem damit Vielfalt in den Blick genommen
werden kann, wird eher nicht genutzt. Von den Querschnittsdimensionen wird am ehesten
die Dimension der interkulturellen Orientierung bericksichtigt — i.d.R. erzwungen durch ei-
nen multiethnischen Alltag.

Beobachtung und Dokumentation

Bildungsprozesse der Kinder zu beobachten und zu dokumentieren wird von den interview-
ten padagogischen Fachkraften als wichtig fur ihre Bildungsarbeit erachtet. Auch hier zeigt
sich, dass Bildung als Herausforderung in den Kindertageseinrichtungen angekommen ist.
Methodisch stehen die Kindertageseinrichtungen hier aber vor groen Herausforderungen —
sowohl in Bezug auf die Instrumente (erweisen sich doch die standardisierten Beobachtungs-
und Dokumentationsmethoden z.T. als schwierig im Alltagsgebrauch und miissen adaptiert
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werden), als auch in Bezug auf die Ressourcen (hier vor allem Zeit und Personal). So be-
schreiben die padagogischen Fachkrafte und Leitungen den Auftrag zur Beobachtung und
Dokumentation (neben den Bildungsbereichen) als einen Anspruch der Bildungsleitlinien, der
den grofSten Druck erzeugt.

Konzeptentwicklung

Die Bildungsleitlinien formulieren einen allgemeinen Anspruch an die fachliche Arbeit in Kin-
dertageseinrichtungen. Wie dieser in den Einrichtungen konkret umgesetzt wird, ist u.a. in
den Einrichtungskonzepten konkretisiert. Konzeptentwicklung ist daher ein zentrales Mo-
ment der Umsetzung der Bildungsleitlinien (und insbesondere eine Anforderung an die Lei-
tungen). Auch in den Aussagen der Leitungen und padagogischen Fachkrafte zur Konzept-
entwicklung wird deutlich: Die Bildungsleitlinien zeigen Wirkung. In vielen Einrichtungen
zeigt sich insbesondere der Versuch, die Anforderungen der Bildungsleitlinien mit dem, die
Arbeit bislang dominierenden, Situationsansatz zu verbinden.

Ubergang in die Schule
Der Ubergang der Kinder in die Grundschule ist in den vergangenen Jahren zunehmend be-
deutsam geworden. Schule ist die ,abnehmende” Institution der Kindertageseinrichtungen.
Sie gewinnt durch einen 6ffentlichen Diskurs tGber Bildung (der i.d.R. als Diskurs liber formale
Bildung = Ausbildung gefiihrt wird) sowohl bei den padagogischen Fachkraften als auch bei
den Eltern an Bedeutung. Wie die padagogischen Fachkrafte in den Kindertageseinrichtungen
mit diesen Anforderungen umgehen, lasst sich aufgrund der erhobenen Daten in Spannungs-
feldern darstellen, die sich (vereinfacht) beschreiben lassen als
a. eine Behauptung der eigenstdndigen sozialpadagogischen Bildungsaufgabe der Kin-
dertageseinrichtung,
b. als zunehmende Orientierung an Kompetenzvermittlung und Schulvorbereitung so-
wie Ubergangsorganisation (im Blick auf die lteren Kinder),
c. als Konzipierung von Schulvorbereitung als Hauptaufgabe von Kindertageseinrich-
tungen.

Alle Kindertageseinrichtungen praktizieren Formen der Kooperation mit einer Grundschule.
Die Schule wird dabei in einem Spannungsfeld von dominant/arrogant bis hin zu partner-
schaftlich agierend wahrgenommen. Die Kindertageseinrichtungen benotigen — so wird aus
den Daten deutlich — eine deutliche Unterstilitzung in ihren Kooperationen mit der Schule.

Miitter und Vater aus der Perspektive der Fachkrafte

Wie Bildungsprozesse der Kinder sich vollziehen, ist in hohem Mal3e auch von den familialen
Bildungsprozessen der Kinder abhangig. Die Eltern (die in den Gruppendiskussionen und In-
terviews selten als Mitter und Vater differenziert werden) spielen in der Bildungsarbeit da-
her nicht nur in Bezug auf Zusammenarbeit eine wichtige Rolle. Die padagogischen Fachkraf-
te thematisieren Familie auch als ersten und dominanten Bildungsort fiir die Kinder. Die Qua-
litdt des Bildungsortes ,,Familie” ist — so die padagogischen Fachkrafte — ,,Basis” der Bildungs-
arbeit in der Kindertageseinrichtung und auch ausschlaggebend fir weitere Bildungsprozesse
bei den Kindern.

Wie die padagogischen Fachkrafte Mitter und Vater wahrnehmen, lasst sich wiederum als
Spannungsfeld beschreiben zwischen (anstrengender) Forderung an (Bildungs-)Kitaarbeit
durch die Eltern und mangelndem Engagement der Eltern, bzw. zwischen (zu) engagierter
Ubernahme von Erziehungsverantwortung und mangelndem erzieherischem Engagement in
der Familie. Eltern werden von den Fachkraften wahrgenommen als Partner, als Belastung,
als Unterstitzer, als Klienten erzieherischer Beratung.

Die Daten zeigen aber durchgangig ein Bewusstsein der padagogischen Fachkréafte fir die Be-
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10.

11.

deutung der Kooperation mit Mittern und Vatern, wie unterschiedlich diese auch ausfallen
mag.

Die Perspektive der Eltern auf die Kindertageseinrichtungen
Die befragten Mitter und Vater (die allerdings i.d.R. aus der Position der Elternvertretung
berichteten) beschreiben die Arbeit der Kindertageseinrichtungen in hohem Malie positiv.

Sie betonen auf der einen Seite, wie wichtig ihnen die Erziehungsleistungen der Kindertages-
einrichtung sind (die Kinder erwerben in der Kindertageseinrichtung soziale Kompetenzen
sowohl durch das Erziehungsverhalten der padagogischen Fachkrafte als auch durch das Zu-
sammenleben in peer-groups). Auf der anderen Seite betonen sie die Bedeutung der Kinder-
tageseinrichtung fir einen guten Schulstart fiir ihre Kinder. Letzteres findet sich als Erwar-
tung sowohl bei Eltern aus bildungsnahen Milieus (hier mit der Erwartung moglichst viele
Themen zu bearbeiten) als auch bei Eltern aus eher bildungsfernen Milieus (hier mit der
Hoffnung, fir ihre Kinder eine Unterstlitzung zu erhalten, die sie sich selbst aufgrund ihrer
Bildungsbiographie eher nicht zutrauen).

Zum Umgang mit Belastungen und Stress aus der Perspektive der Fachkrafte

Die Umsetzung der Bildungsleitlinien hat auch einen Einfluss auf die Berufszufriedenheit der
padagogischen Fachkrafte. Stress, Probleme, Komplexitat der Anforderungen bei gleichzeitig
geringer finanzieller Gratifikation und mangelnder 6ffentlicher Anerkennung fihren verbrei-
tet zu Belastungsgefiihlen. Die Daten zeigen deutlich, dass insbesondere die Komplexitat der
Anforderungen verbunden mit geringer subjektiv geflihlter Anerkennung Stressoren fiir die
padagogischen Fachkrafte sind.

Anforderungen an Rahmenbedingungen

Die Debatte dariber, welcher Rahmenbedingungen es fir die Anforderungen an die padago-
gische Arbeit in Kindertageseinrichtungen bedarf, hat eine lange Tradition. Auch in der quali-
tativen Erhebung finden sich die seit langem erhobenen Forderungen nach kleineren Grup-
pen, mehr Personal, besserer Bezahlung und mehr Zeit (als Verfiigungszeit und Zeit mit den
Kindern).
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Teil Il Quantitative Studie
Rainer Dollase unter Mitarbeit von Sylvia Krafczyk

1. Forschungsanschluss

Die quantitative Untersuchung schlief$t unmittelbar an die qualitative Untersuchung der Rezeption
der Bildungsleitlinien Schleswig-Holstein an. Die wesentlichen Ergebnisse der qualitativen Studie sind
bereits in die Konstruktion des Fragebogens eingeflossen. Aus diesem Grunde ist eine hohe Koinzi-
denz zwischen den Ergebnissen der qualitativen und quantitativen Studie zu erwarten.

Unterschiedlich und neuartig kénnen in der quantitativen Untersuchung vor allem die quantitativen
Vorkommen von Meinungsmustern sein, da die qualitative Studie keine sicheren Aussagen liber die
guantitative Verbreitung bestimmter Argumentationen und Deutungsmuster geben kann. Denkbar
ist auch, dass die Zusammenhange zwischen einzelnen Meinungsmustern quantitativ prazisiert wer-
den kénnen.

Die vorliegende Studie flgt sich insgesamt auch ein in die bisherigen Studien, die zur Resonanz und
Rezeption der Bildungsleitlinien in Schleswig-Holstein gemacht worden sind. In der so genannten
Trierer Untersuchung (Honig u.a. 2006) ging es dabei vorrangig um Rezeptionsmuster der Bildungs-
leitlinien. Die vorliegende Studie setzt sich von dieser Befragung durch einen eindeutigen inhaltlichen
Schwerpunkt auf erzieherische Einstellungen ab. In dieser hier vorliegenden Studie geht es also um
Einstellungen zu inhaltlichen Aussagen der Bildungsleitlinien.

Befragung von Erzieherinnen zu erzieherischen Einstellungen bzw. zu ihrer Arbeitssituation gibt es
aktuell (z.B. Schneewind/B&hmer, 2012; Nentwig-Gesemann, Viernickel, Nicolai, Schwarz, Zenker
2012) und "historisch" (z.B. Schmalohr u.a. 1974). Uberschneidungen zwischen diesen Befragungen
sind existent - einige Items aus Nentwig-Gesemann u.a. 2012 bzw. Schneewind u.a. 2012 dhneln un-
seren (ohne davon vorher Kenntnis gehabt zu haben). Bei einem Vergleich mit friiheren Studien (z.B.
Schmalohr u.a.1974) ist die Permanenz bestimmter Fragestellungen zu heutigen verbliffend. Damals
wie heute ging es zum Beispiel auch um die Frage der freien, selbststandigen Entwicklung von Kin-
dern im Kontrast zu einer gezielten, eher schuldhnlichen Anregung. Das Alleinstellungsmerkmal die-
ser hier vorliegenden Studie ist allerdings eindeutig: Keine andere Studie hat sich derart ausfiihrlich
mit den Einstellungen zu inhaltlichen Aussagen von Bildungsleitlinien (bzw. Bildungsprogramm, Rah-
menplan etc.) auseinandergesetzt.

Die vorliegende Studie ist der angewandten Forschung zuzuordnen. Das bedeutet nicht, dass auf ei-
ne theoretische Fundierung der Fragestellung verzichtet werden muss. Die eigentlich theoretisch in-
teressante Fragestellung ist dabei das Verhaltnis der Sprache des Fragebogens zur Sprache derjeni-
gen, die die Fragebdgen ausfillen missen.
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Abbildung 15: Schematische Darstellung des Passungsprozesses zwischen Sprache der Befragten und Sprache des Frage-
bogens

Matching - Passung als
Aufgabe der Befragten

Sprache des Fragebogens Sprache der Befragten
N/

Sprachsoll Sprachrealitat

Denotation Konnotation

qualitative Untersuchung

SH EVA BILL Kenntnis Sprache BILL SH

Versprachlichung

wissenschaftliche . .
eigener Praxis

Fachsprache
Versprachlichung in
Sprache friiherer Aus- und Fortbildung
Untersuchungen

In der Abbildung 15 ist der komplexe Prozess schematisch dargestellt. Zentrale Aufgabe fiir die Be-
fragten ist die Herstellung einer Passung zwischen ihrer Sprache und der Sprache des Fragebogens.
Die Sprache der Befragten richtet sich nach ihrer "Sprachrealitat" und ihrem "Sprachsoll", den nor-
mativen ldealen fir die richtige Sprachverwendung. Pddagogische Fachkrafte lernen, wie sie Vorgan-
ge in der Praxis beschreiben. Sie erfahren andererseits durch ihr eigenes Verhalten, wie sie sich ver-
halten und wie sie ihr eigenes Verhalten in Sprache umsetzen wiirden. Dabei haben sie ein doppeltes
Problem: Jedes Wort hat eine Denotation, eine im Duden nachschlagbare Bedeutung, aber auch eine
schwammige, assoziative Konnotation, d.h. das Image eines Wortes in ihrer Sprachrealitat. Manche
Worte wirken "cool" andere "uncool", "altmodisch". Auch fiir die Seite der Fragebogenkonstrukteure
gilt, dass sie zwischen Denotation und Konnotation im wissenschaftlichen Sprachgebrauch, aber auch
zwischen Sprachsoll und Sprachrealitat unterscheiden miissen. In jedem Diskurs herrschen Normen
und Zielsetzungen der "sozialen Erwiinschtheit", die fir die Fragebogenkonstruktion ebenso relevant
sind wie fur die Befragten. Die Befragten kennen auch die Sprache der Bildungsleitlinien, sie ver-
sprachlichen ihre eigene Praxis und sie haben eine sprachliche, erzieherische Realitat in der Aus- und
Fortbildung erfahren. Alle diese Quellen spielen in das Passungsproblem zwischen Sprache der Be-
fragten und Sprache des Fragebogens hinein. Selbstverstandlich kann man diese Quellen auch auf
Seiten der Fragebogenkonstrukteure benennen: Es sind die Ergebnisse der qualitativen Untersu-
chungen, es ist die wissenschaftliche Fachsprache, es sind Annahmen Uber die Prazision von Sprache
im wissenschaftlichen oder praktischen Diskurs und es ist die Sprache frilherer Untersuchungen.

So kompliziert diese moglichen Einfliisse auf Sprachgebrauch und Sprachsoll auch sein mégen, nor-
malerweise gelingt wegen des funktionalen Zwangs zur Verstandigung, die vollstandige Losung des
Passungsproblems. Fir Fragebogenkonstrukteure gilt, dass der Fragebogen im "ldiom der Befragten"
(Losel) zu konstruieren sei. Wie sehr man sich dabei tduschen kann, zeigen Anmerkungen am Frage-
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bogen, die mit der Form und Art der Radikalitat der Formulierungen nicht einverstanden waren. Die
gualitativen Anmerkungen an den Fragebogen — auch wenn sie nicht besonders haufig waren — zei-
gen, dass die Annahme, dass man sich in einer gemeinsamen sprachlichen Realitdt bewegen wiirde,
immer etwas illusorisch ist.

Flr die Interpretation der quantitativen Ergebnisse ist allerdings nur entscheidend, wie die Befragten
und in welcher Haufigkeit sie Fragen zugestimmt oder sie abgelehnt haben und wie die Bedeutung
dieser Zustimmungen bzw. Ablehnungen durch empirische Korrelate ndher bestimmt werden kann.

2. Stichprobe und Methode

2.1. Stichprobe und Riicklauf
In der quantitativen Untersuchung wurden 2 Stichproben erhoben:

1.eine Leiter/innen Stichprobe samtlicher Kindertageseinrichtungen in Schleswig-Holstein d.h. alle
Einrichtungen des Landes Schleswig-Holstein haben einen Fragebogen fiir die/den Leiter/in bekom-
men

2. ein Teil der Leiter/innen hat zusatzlich zum Leiter/innenfragebogen noch einen weiteren Fragebo-
gen fiir eine padagogische Fachkraft bzw. einen Fragebogen fiir Eltern bekommen. Der/die Leiter/in
hat die Fachkraft bzw. den Elternteil selbst auswahlen dirfen.

Auf diese Weise entstehen 2 Stichproben, die hier als Leiter/innen "Solo" und als "Trio" bezeichnet
werden. Die "Triostichprobe" beruht auf einer strikten Zufallsauswahl aus allen Kitas in Schleswig-
Holstein. Deshalb ist anzunehmen, dass die Ergebnisse der Leiterinnen in der "Triostichprobe" mit
denen in der "Solostichprobe" hochgradig tibereinstimmen, was ohne Ausnahme durch die Daten be-
statigt wurde. Deshalb werden manche Analysen nur an der Triostichprobe durchgefiihrt, vor allen
Dingen, weil nur dort der Vergleich zwischen Fachkraften, Eltern und Leiter/innen méglich ist.

Abbildung 16: StichprobengréRen und Riicklaufquoten

Verschickt 1.Ricklauf 2.Rucklauf .. Ricklauf

Gruppe Summe Ricklauf
N N N quote
Leiter/ 'L"(;‘e” 50- 1100 465 keine Erinnerung 465 42,3%
Leiter/innen TRIO 500 168 10 178 35,6 %
padagogische 500 156 16 172 34,4 %

Fachkrafte

Eltern 500 166 28 194 38,8 %
Gesamt 2600 1009 38,9 %

In Abbildung 16 ist die Berechnung des Riicklaufs nach Verteilung und Erinnerung (call back) zusam-
mengestellt. Insgesamt haben 1009 Personen an der Befragung teilgenommen, was einer Riicklauf-
guote von 38,9 % entspricht. Da es sich um eine postalische Befragung handelt, die durch Riicksen-
dungsumschlage (an die Uni Hamburg) vollig anonymisiert war, ist der Wert von 38,9 % als sehr posi-
tiv und tberdurchschnittlich einzuschatzen. Man rechnet ansonsten bei postalischer Befragung mit
einem Riicklauf zwischen 10 und 20 %.
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Warum Praktiker an einer Befragung teilnehmen oder nicht, ist in der internationalen Fragebogen-
forschung 6fter untersucht worden. Meistens kommt heraus, dass es sich bei den teilnehmenden Be-
fragten um gutwillige und gewissenhafte Menschen handelt. Der Umkehrschluss ware nicht gerecht-
fertigt, da es in der Praxis und fiir Praktiker aus dem Berufs- und Privatleben eine Reihe von handfes-
ten Grinden geben kann, warum man einen Fragebogen nicht ausfiillt. Auch darf man in Zeiten des
Qualitatsmanagements und der im Vergleich zu friiher haufigeren Aufforderung, einen Fragebogen
auszufillen, von einer gewissen Sattigung mit solchen Ansinnen ausgehen.

Mittels der Auswahl von Fachkraft und Elternteil durch einen Teil der Leiter/innen sollten Menschen
gewonnen werden, die die Bildungsleitlinien kennen und die bereit waren, sich dafiir zu engagieren.
Wenn man so will, erhdlt man mit dem Riicklauf eine grofRe Anzahl von Personen die die Bildungsleit-
linien kennen, die engagiert sind und denen das weitere Schicksal der Realisierung von Bildungsleitli-
nien ein persodnliches oder berufliches Anliegen ist. Es handelt sich dadurch gewissermaRen um eine
leitungsausgewadhlte Engagiertenstichprobe.

In jeder Befragung, auch jenen der Meinungsforschungsinstitute, ist man immer auf die Mitarbeit
von engagierten Zeitgenossen angewiesen. Sie bestimmen das Bild von Forschung, Praxis und Politik
in der Offentlichkeit.

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine Totalerhebung samtlicher Kitas in Schleswig-
Holstein handelt, gleichzeitig aber auch ein starker Anwendungsbezug der Studie grundlegend ist,
werden (meist) keine Signifikanzen fir Unterschiede angegeben, weil die Grundgesamtheit unter-
sucht wurde. Unterschiede miissen bei Anwendungsbezug phanomenal bewertet werden. Fiir ange-
wandte Fragestellungen ist beispielsweise die Frage, ob ein KérpergrofRenunterschied von 1,80 zu
1,82 (was etwa einem Effektivitatswert von d= 0,29 entsprechen wiirde) signifikant ist oder nicht,
von vollig untergeordnetem Interesse. Der KérpergroRenunterschied wird bei einer geniligend groRen
Stichprobe signifikant — wenn die Stichprobe zu klein ist, bleibt er nicht signifikant. Auch ein Effektivi-
tatswert von d=0,30 ware kaum relevant. Deswegen ist man fiir die Kalkulation der Relevanz der Er-
gebnisse der quantitativen Studie auf phanomenale und praktisch bedeutsame Unterschiede ange-
wiesen. Deren Grenzen missen festgelegt werden. So sollte zum Beispiel erst ein Unterschied von
mindestens 1 Skalenstufe in der Notenskala von 1 bis 6 als relevant eingeschatzt werden. Wie noch
zu zeigen sein wird, sind allerdings die Aussagen der Befragten derartig massiv eindeutig, dass an de-
ren praktischer Relevanz nicht zu zweifeln ist.

2.2. Aufbau der Fragebogen

Es gab zwei unterschiedliche Fragebdgen: Einen fir Leiter/innen und padagogische Fachkréfte (bei
den Leitungsfragen gab es einen kleinen Unterschied (siehe dort)) und einen Elternfragebogen. Beide
Fragebogen enthielten zu Beginn einige demographische und regionalstatistische Fragen.

Die Befragung der Leiter/innen bzw. padagogischen Fachkrafte bestand aus insgesamt 17 Fragen, zu
denen jeweils eine unterschiedlich groRe Anzahl von Items (Einzelfragen bzw. Statements) gefragt
wurden. Meistens sollten Vorgaben mit Schulnoten von 1 bis 6 bewertet werden. Die genauen Frage-
texte und Items sind dem Anhang zu entnehmen. Auch bei der Darstellung der Ergebnisse werden
Fragetext und Items genannt.

Die 17 Fragen bzw. Variablenbl6cke wurden wie folgt bezeichnet:
- "padagogische Meinung" (Frage 1)
- "Erfahrungsquellen des praktischen Kénnens" Welche Rolle spielen die BILL im Rahmen der Er-
fahrungsquellen? (Frage2)
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- "Anzahl richtiger Lésungen im Sinne der Testkonstrukteure" (Frage 3)
- "BILL Funktionalitat" (Frage 4)

- "Wichtigkeit der Bildungsbereiche" (Frage 5)

- "Funktion der Bildungsbereiche" (Frage 6)

- "Zufriedenheit mit der Arbeit" (Frage 7)

- "Querschnittsdimensionen" (Frage 8)

- "Wichtigkeit der Kooperationspartner" (Frage 9)

- "Zufriedenheit mit Kooperationspartnern" (Frage 10)
- "Schulorientierung" (Frage 11)

- "Beobachtung und Dokumentation" (Frage 12)

- "Elternarbeit" (Frage 13)

- "Einstellungen zu Eltern" (Frage 14)

- "Verbesserungsvorschlage" (Frage 15)

- "Leitung" (Frage 16)

- "Team" (Frage 17)

Der Fragebogen fiir Eltern bestand aus 8 Fragen (Ergdnzung E), die wie folgt bezeichnet wurden:
- Zufriedenheit mit der KITA (Frage 1 E)
- Anzahl richtiger Losungen ( Frage 2 E)
- Wichtigkeit der Bildungsbereiche (Frage 3 E)
- Formen der Elternarbeit (Frage 4 E)
- Schulorientierung (Frage 4 E)
- Fragen 6, 7, 8 wie Leiter/innen und Fachkrafte: Arbeit allein und in Gruppen, Anstrengung bei
der Arbeit, Arbeitsfreude)

2.3. Kennzeichnung der Stichprobe durch demographische und padagogisch relevante
Daten

In Abbildung 3 sind typische demographische Daten der unterschiedlichen Stichproben dargestellt.
Wie nicht anders zu erwarten, weichen die Daten von Leiter/innen und padagogischen Fachkraften
nur unwesentlich voneinander ab. Bei den Eltern wurden viele Variablen, etwa zur Situation des Kin-
dergartens, nicht erhoben. In zeitgeschichtlicher Perspektive ist auffallig, dass die Eltern nunmehr
junger sind als das Personal — ein Umstand der in den siebziger Jahren des vorigen Jahrhunderts zum
Beispiel noch recht ungewdhnlich war. Leiter/innen und Fachkrafte haben ebenfalls so viele Kinder
wie die Eltern im Schnitt auch.
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Abbildung 17: Demographische Daten der untersuchten Stichproben

Zahl ei-

Arbeitszeit

Jahre Be-

Zahl

%

Alter gene Wochen- rufser é Zzaf;/n Fachkrdf- KI;:(;ZF Migration
Kinder stunden fahrung pp te Klientel
Leiter/innen | 4g g 2,0 33,9 24,3 4,1 7,7 69,9 13,4
Trio
Leiter/innen
47,9 2,0 35,0 23,7 4,0 7,3 68,1 11,8
solo
Pdd. F«::hkraf- 40,8 1,7 31,4 15,6 4,2 7,7 74,1 11,5
Eltern 36,4 2,0 - - - - - -

Die Arbeitszeit ist im Mittel durch die vielen Teilzeitkrafte niedriger als die offizielle Wochenarbeits-
zeit. Leiter/innen haben, weil sie im Schnitt alter sind, mehr Berufserfahrung. Der Migrationsanteil

liegt zwischen 11% und 13 % ist also im Durchschnitt niedriger als in anderen Bundeslandern, z.B.

NRW.
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Abbildung 18: Regionale Lage der Kita
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Der geringe Migrationsanteil wird auch durch andere Daten plausibel gemacht, zum Beispiel durch
die Daten zur regionalen Lage der Kitas. In Abbildung 4 ist ersichtlich, dass die meisten Fragebdgen
aus einer Kita auf einem Dorf / auf dem Land bzw. aus einer Kleinstadt kommen. Regionen in denen
bundesweit und lberall nur wenige Menschen mit Migrationshintergrund wohnen. In Abbildung 19
ist der Vergleich mit der Studie von Honig u.a. 2006 dargestellt.
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Abbildung 19: Vergleich der vorliegenden Untersuchung mit der von Honig u.a. 2006 beziglich der lokalen Herkunft der
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Abbildung 20: Autokennzeichen des Wohnortes der Befragten
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In Abbildung 20 wird das Autokennzeichen analog der Befragung von Honig u.a. 2006 erhoben, wobei
die Zahl der Ricklaufer aus Rendsburg am haufigsten sind.

[
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Abbildung 21: Vergleich der vorliegenden Untersuchung mit der von Honig u.a. 2006 beziiglich der des Autokennzeichens
des Wohnortes der Befragten. Prozent des Anteils an der Gesamtstichprobe.
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Der Vergleich mit der Studie von Honig u.a.2006 ergibt: In Kiel gab es 2006 weniger Ricklauf - in
Schleswig mehr. Die anderen Unterschiede sind nicht relevant.

In Abbildung 22 sind erwartungsgemal die im Lande am haufigsten vertretenen evangelischen Tra-

ger auch die Lieferer der meisten Fragebdgen. Interessant sind diese Daten nur im Hinblick auf den
Vergleich mit der Trierer Studie.
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Abbildung 22: Tragerspezifischer Riicklauf der Fragebégen.
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In der Studie von Honig u.a. 2006 verteilte sich der Ricklauf ganz dhnlich auf die Trager (vgl. Abbil-
dung 23). Mit einer Besonderheit: 2006 gab es einen um 10% hoheren Ricklauf der evangelischen
Trager - allerdings gab es die "Kitawerke" noch nicht. Die machen 2012 rund 10% des Riicklaufs aus.
Also auch hier keine relevanten Unterschiede.

Die Stichprobe der vorliegenden Untersuchung ist also mit jener von 2006 vergleichbar.
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Abbildung 23: Riicklauf aus verschiedenen Tragern

(2zwischen 2006 und 2012 keine relevanten Unterschiede. Kitawerke als neuer Trager ersetzen den geringeren
Ricklauf aus den evangelischen Kirchengemeinden)

Caritasverband

Katholische Kirchengemeinde
Diakonisches Werk

Der Paritatische

Kreisfreie Stadt | Sy

Arbeiterwohifahrt (AWO)

Deutsches Rotes Kreuz (DRK)
Kitawerke

Elterninitiative

Andere Trager

Kreisangehorige Gemeinde oder Stadt

Evangelische Kirchengemeinde

10 15 20 25 30

0

n

— Leiterinnen solo

— HONIQ

In Abbildung 24 sind eine eher konzeptionelle Frage und deren Antworten abgebildet. Erstaunlich ist,
dass der Situationsansatz eine doch erhebliche Rolle spielt und das altersheterogene Gruppen folg-
lich ebenso wie integrierte, relativ haufig sind. Altershomogene Gruppen kommen selten vor. Das
Konzept offener Gruppen, bei dem Gruppen aufgeldst werden, spielt bei 17% bis 20 % der Einrich-
tungen eine gewisse Rolle.

Abbildung 24: Konzepte der befragten Einrichtungen
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Diese eher konzeptionellen Ergebnisse zeigen schon die Richtung an, der auch die Ergebnisse der vor-
liegenden Befragung folgen: Typisch kindergartenahnliches Arbeiten ist vorherrschend und weniger
eine schulisch orientierte Programmarbeit.

3. Methoden der Auswertung und ihre Problematisierung

Die nahe liegende Auswertung von Fragebogendaten besteht darin, dass man den Lesenden mitteilt,
wie viele Menschen die jeweils vorgegebenen Antwortalternativen ausgefullt haben. Dabei entsteht
Blinde ein Haufigkeitsdiagramm, das zeigt wie oft eine bestimmte vorgegebene Antwortalternative
gewahlt wurde. In der folgenden Abbildung 25 und 26 ist dies fiir das Item "aus den Bildungsleitli-
nien" der Frage 2 geschehen "Geben Sie nun bitte an, wo Sie das Meiste und Beste fiir Ihre praktische
Arbeit gelernt haben! Geben Sie Noten von 1= sehr wichtig fliir meine praktische Arbeit bis 6 = Gber-
haupt nicht nitzlich fir meine praktische Arbeit".

Abbildung 25: Haufigkeitsdiagramm eines Items der Frage 2. Erlduterung im Text.
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Man erkennt, dass die Noten 3 und 2 am haufigsten gewahlt wurden - nur wenige Personen geben
eine 5 oder eine 6. Der Mittelwert betradgt 2,86 liegt also nahe der 3.

Wirde man diese Art der Darstellung der Ergebnisse fiir alle Fragen und Items durchfiihren, so erga-
be sich ein ziemlich umfangreicher Wust von Diagrammen, der nicht mehr zu tGberblicken ist. Aus
diesem Grunde fasst man die Haufigkeitsdiagramme durch einen Mittelwert pro Diagramm zusam-
men. Der Mittelwert wird meist als arithmetisches Mittel (=Summe der Einzelwerte durch die Anzahl
der Antworten) errechnet. Fiir die oben genannte Frage die zur Frage 2 gehort, sdhe dann das ent-
sprechende Diagramm wie folgt aus (vgl. 26).

Bei den Mittelwerten gilt, dass ca. die Halfte der Félle unterhalb, die andere Halfte der Falle oberhalb
des Mittelwertes liegt. Das kann schwanken, wenn die Verteilung der Haufigkeiten nicht symmetrisch
ist, sondern asymmetrisch oder zweigipflig et cetera.
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Abbildung 26: Mittelwerte aller Items der Frage 2. Man sieht, dass beim Item "aus den Bildungsleitlinien" alle drei Stich-
proben einen nahezu identischen Mittelwert besitzen.

2) Geben Sie nun bitte an, wo Sie das Meiste und Beste fiir Ihre praktische Arbeit
gelernt haben! Geben Sie Noten von 1= sehr wichtig fiir meine praktische Arbeit bis
6= iiberhaupt nicht nitzlich fiir meine praktische Arbeit.
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Das Diagramm in Abbildung 26 ist noch in einer weiteren Hinsicht verandert worden: Es sind nicht
nur die Mittelwerte angegeben worden, sondern die Mittelwerte sind auch noch miteinander durch
einen Linienzug verbunden worden. Das darf nicht missverstanden werden als eine inhaltliche Ver-
bindung zwischen den einzelnen Mittelwerten, sondern die Verbindungen dienen nur der Verdeutli-
chung von Mittelwertsunterschieden in unterschiedlichen Stichproben (im Beispiel Leiter/innen solo
und Trio, Fachkréafte). So sieht man die Unterschiede einfach schneller. Eine weitere Veranderung be-
steht darin, dass die Reihenfolge der Items nach GréRe des Mittelwertes sortiert worden ist (oben
die guten Noten - unten die schlechten) und nicht in derselben Reihenfolge wie im Fragebogen. Hatte
man die Mittelwerte in derselben Reihenfolge wie im Fragebogen dargestellt, wiirden die Linien im
Zickzack verlaufen und die Ubersichtlichkeit der Darstellung wiirde leiden. Deshalb wurde auf die ori-
ginale Abfolge der Items im Fragebogen bei der Darstellung der Ergebnisse verzichtet.

Die Darstellung der Mittelwerte stellt also eine Vereinfachung dar, die mehr Ubersichtlichkeit iber
die Ergebnisse liefert.

Es gibt noch eine Vielzahl von Methoden, mit denen man die Daten reduzieren bzw. zusammenfas-
sen kann. Eine davon ist die so genannte multidimensionale Skalierung (MDS). Hierbei werden die
Iltems einer Frage genutzt, um eine Art Landkarte mit 2 oder mehr Dimensionen herzustellen, die
iber die Ahnlichkeit der Beantwortung der einzelnen Items Auskunft gibt. Wenn 2 ltems miteinander
korrelieren bzw. dhnlich beantwortet werden (also zum Beispiel beide positiv oder beide negativ),
dann liegen diese beiden Items auf der Landkarte nebeneinander.
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In der folgenden Abbildung 27 ist das Ergebnis einer multidimensionalen Skalierung mit 2 Dimensio-
nen (die Zahl der Dimension kénnte vorab bestimmt werden) wiedergegeben worden. Man sieht,
dass in der Dimension 1 der rechte Pol durch die eigenen praktischen Erfahrungen gebildet wird, der
linke eher durch die Handreichungen des Landes, evtl. noch durch Fachberatung und die BILL. Di-
mension 2 scheint nicht ganz so wichtig zu sein - sie geht nur von +0,6 bis - 0,6 - die Dimension 1 hin-
gegen von -1,5 bis +1,5.

Abbildung 27: Ergebnis einer multidimensionalen Skalierung (MDS) der Frage 2 nach den Erfahrungsquellen fiir das Meis-
te und Beste fiir die praktische Arbeit (nur padagogische Fachkrafte). Erlduterung im Text.
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Aufgrund der multidimensionalen Skalierung (MDS) kdnnte man nun weitere Datenreduktionen vor-
nehmen.

Statt der MDS hatte man Ubrigens auch eine Faktorenanalyse berechnen kénnen. Zwischen MDS und
Faktorenanalysen gibt es enge Beziehungen, zu denen Biihl (2012, S. 861) nach einem Rechenbeispiel
schreibt: , Die Ergebnisse der multidimensionalen Skalierung stimmen ... also sehr gut mit den Ergeb-
nissen unserer Faktorenanalyse ... (iberein."

Hier wird der weitere Weg der Skalenbildung nach einer MDS beschritten. Aufgrund der MDS in Ab-

bildung 13 kénnte man z.B. zwei Skalen (Praxis und Ausbildung vs. Land und Fachberatung) bilden.
Damit die Skala auch lber verschiedene Stichproben vergleichbar ware, miisste man auch noch eine
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MDS fir die Leiter/innen rechnen (die sieht anders aus!). Wie man in Kapitel 4.2 sehen kann, wurden
zwei Skalen fiir Frage 2 gebildet:

1. Praxis, Aus- und Fortbildung (Items: aus eigener Erfahrung in der Praxis, in der Ausbildung oder im
Studium, in allgemeinen Fortbildungen), genannt ,,Praxisbildung”

2. Land Schleswig-Holstein (Items: aus den Bildungsleitlinien, durch die Handreichungen des Landes),
genannt ,Land SH”

Bei der Skalenbildung werden dann die zu einer Skala gehorigen Items addiert und /oder noch ein
Mittelwert gebildet. Wenn zum Beispiel 3 Variablen ausgewéahlt werden, die eine hohe La-
dung(=hohe Werte, Koordinaten) auf einem Faktor bzw. einer Dimension haben, dann werden fir je-
de Versuchsperson die 3 Werte die sie angekreuzt hat, addiert. Bei einer Skala von 1-6 wiirde also
jemand, der dreimal eine 6 gewahlt hat, einen Wert von 18 haben, wer jedes Mal die Note 1 verge-
ben hat, hatte einen Wert von 3. Oder - als Mittelwert - eine 6 bzw. eine 1. Ergebnis hier (vgl. Kapitel
4.2): Die Skala ,Praxisbildung” erhalt bessere Werte als die Skala ,Land SH”.

Eine weitere Strategie der Datenreduktion im Anschluss an eine MDS: Einzelne Markiervariablen
nach einer MDS auswadhlen, d.h. einzelne Variablen, die typisch fiir die Endpunkte einer Skala sind,
stellvertretend fiir die Skala auswerten.

Von besonderer Bedeutung ist stets die Frage, wie man zwei Items miteinander vergleicht. Norma-
lerweise berechnet man dann Korrelationskoeffizienten oder so genannte ,Kreuztabellen” (cros-
stabs). In Abbildung 28 ist eine solche Kreuztabelle fir die Solostichprobe Leiter/innen auf der linken
Seite dargestellt: Das Item ,,Bildung ist Selbstbildung” wird verglichen mit dem Item ,Kinder missen
gezielt angeregt werden”. In beiden Fallen lief die Skala von der Note 1 = sehr gut bis 6 = ungeni-
gend, d.h. wer eine Note zwischen 1 und 3 gewahlt hat, hat dieser Meinung eher zugestimmt. Man
sieht nun, das von insgesamt 450 Leiter/innen 383 beide Items mit positiven Noten bedacht haben,
60 davon sind der Meinung, dass Bildung Selbstbildung ist, aber nicht ,dass die Kinder gezielt ange-
regt werden miissen” usw.

Man kénnte, wenn man eine prozentuale Auswertung vornimmt, in jeder Kreuztabelle Zeilenprozen-
te, Spaltenprozente und Zellenprozente errechnen - alle drei haben eine unterschiedliche Bedeutung.
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Abbildung 28: Abbildung 14: Auswertung des Vergleichs der Antworten auf zwei Items. Erlduterung im Text.
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Bei den Zeilenprozenten ergdnzen sich die Werte in jeder Zeile zu 100. Bei den Spaltenprozenten in
jeder Spalte und bei den Zellen durch Addition aller 4 Zellen zu 100. Die interessante Frage ist nun,
welche dieser 3 Darstellungsformen fiir angewandte Fragestellungen wichtig ist. Man sieht ohne
weiteres, dass man etwa bei den Spaltenprozenten diejenigen, die den Satz ,Bildung ist Selbstbil-
dung” negativ bewertet haben, erheblich lberschatzt, also hohe Prozentsatze fiir geringe Frequen-
zen erhalt und dass die Zellenprozente eigentlich die relevante Darstellungsform sind, weil hier die
urspringlichen Verhaltnisse noch am deutlichsten, auch in Prozentsatzen, wiedergegeben werden.
Besonders und wichtig ist das Ergebnis, dass nahezu 85 % aller Befragten meinen, dass beides richtig
ist. Der wirkliche Befund ist also: Kinder miissen sowohl gezielt angeregt werden als auch ,,Bildung ist
Selbstbildung”, ist die Meinung der iberwiegenden Anzahl von Befragten.

Man macht eindeutige Fehler, wenn man nur schematisch solche Kreuztabellen und Korrelationen
auswertet. In Abbildung 28 ist unten links eine Auswahl von Korrelationskoeffizienten angegeben
worden, die zwischen einer Null-Korrelation und einer recht ansehnlichen Korrelation um .40
schwanken. Keiner dieser Werte trifft den Sachverhalt, dass eben beide Meinungen von der tUber-
wiegenden Mehrzahl der Stichprobe positiv bewertet worden sind. Deswegen gibt es im weiteren
Verlauf dieser Darstellung auch Gberwiegend nur eine Darstellung der Zellenprozente.

In Einzelfdllen werden in diesem Bericht Clusteranalysen berechnet, die ein dhnliches Ziel haben wie

die multidimensionale Skalierung, namlich die Datenreduktion. Hierbei werden ltems, die dhnlich be-
antwortet werden, in einem Cluster (Klumpen) zusammengefasst.
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In der Anwendungsforschung kann man sich, wie die oben gemachten Ausfiihrungen zeigen, nicht
immer auf die ,Richtigkeit” von Korrelationskoeffizienten verlassen, die allerdings auch bei Cluster-
analysen eine Rolle spielen. Deshalb sollte man solche Verfahren mit Bedacht und nur als Ergdnzung
einsetzen.

Abbildung 29: Ergebnisse einer linkage analysis fiir die Items der Frage 1, pddagogische Meinungen"

Cluster analysis( = linkage analysis,
McQuitty, Pearson, |.Teil)

Bildung= ’ 46 Orientierung an
Selbstbildun Interessen des
fidung Kindes
Gesamte Arbeit .36 Orientierung an
= Erziehung Gruppeninteressen

Cluster analysis( = linkage analysis,
McQuitty, Pearson, 2.Teil)

Grundkenntnisse

BILL
.39
40
Themenprojekte »|  gezielt anregen
J 29 .39
BBE nicht zu gesellschaftliche
trennen Regeln beibringen

In Abbildung 29 ist eine solche Clusteranalyse fiir den 1. Variablenblock padagogischer Meinungen
dargestellt (sog. linkage analysis). Die Pfeile bedeuten Interkorrelationen und der Korrelationskoeffi-
zient steht jeweils am Pfeil. Die so genannte Linkage Analysis basiert auf dem Prinzip, dass diese Pfei-
le nur immer zwischen 2 Items gezeichnet werden, die in Bezug auf alle anderen Items héchste Ahn-
lichkeit mit dem jeweils anderen haben.
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4. Ergebnisse

4.1. Variablenblock "pddagogische Meinung" ( Frage 1)

In Abbildung 30 sind die Ergebnisse zur Frage 1, die allgemeine pdadagogische Meinungen betrifft,
dargestellt. Man erkennt, dass die Leiter/innen und padagogischen Fachkrafte eine dhnliche Beant-
wortung samtlicher Items zeigen. Der groRte Teil der Items wird mit Noten besser als 2 beurteilt, d.h.
sie passen mehrheitlich zur Meinung der Befragten.

Abbildung 30: Ergebnisse zur Frage 1 ,padagogische Meinungen” - Dargestellt sind die Mittelwerte zu allen Items.

gezamte Aroelt als Blldung bezelchenbar

Bildung der Kindar ist Selbsibildung

Bildung Betreuung Erzienung nicht schar getrennt
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geselischafiiche Regeln, soziales Verhalten belbringen 4&
Origntigrung an Interessen des einzelnen Kindes *{p

qezamie Arbelt als Erziehung bezelchenbar

Themanprojekie maenrmals im Jahr

starke Orientierung an Gruppeninteressen

Kinder missen gezlelt angenzgt warden

1 1.5 2 2.5 3 3.5
Mote

—a= Leiterinnen Trio
—a— Pad. Fachkrafte

—i— Leiterlnnen Solo

Nachdem eine MDS durchgefiihrt worden ist, kénnen 2 Dimensionen bzw. Skalen erkannt werden:

1. Skala ,Anregung gegen Selbstbildung”, d.h. eine bipolare Skala
2. Skala a) ,,Erziehung gegen Bildung” (ebenfalls eher bipolar) bei Leiter/innen bzw. b) ,,Anregung ge-
gen Grundkenntnisse in den Bildungsbereichen der BILL” bei den Fachkraften.

Beide Skalen reflektieren den Gegensatz zwischen Selbstbildung/Bildung einerseits und Erziehung/
Anregung andererseits. Weil es sich hier nicht um stichproben&hnliche Skalen handelt (Leiter/innen
und padagogische Fachkrafte zeigen leicht unterschiedliche Dimensionen) wird die weitere Datenre-
duktion durch Markiervariablen bestimmt. Das heiRt: Die Dimensionen werden durch besonders ty-
pische Items reprasentiert. In den Abbildungen 17 und 18 ist dies geschehen.
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Abbildung 31: Ausgewdhlte Items und ihr Zusammenhang zur Frage 1 , padagogische Meinungen“. ,,Selbstbildung“ vs.

»Anregung” und ,Orientierung an den Interessen des einzelnen Kindes“.

Bildung der Kinder ist Selbstbildung Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
Kinder missen gezielt angeregt werden Zustimmung | Ablehnung Zustimmung | Ablehnung
Leiter/innen Trio N= 171 86,7 % 1,8% 10,5 % 0,6 %
Padagogische Fachkrafte N= 167 84,8 % 9,0% 4,8 % 1,2%
Bildung der Kinder ist Selbstbildung Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
Orientierung an Interessen des einzelnen Zustimmung | Ablehnung Zustimmung | Ablehnung
Kindes

Leiter/innen Trio N= 171 96,1 % 1,2% 1,8% 1,8%
Pddagogische Fachkrdfte N= 167 91,2 % 3,0% 3,0% 3,0%

Abbildung 32: Ausgewahlte Items und ihr Zusammenhang zur Frage 1 ,padagogische Meinungen”. , Interessen des ein-

zelnen Kindes” vs. ,,Anregung” und ,,Gruppeninteressen”

Orientierung an Interessen des einzelnen Zustimmung Zustim- Ablehnung | Ablehnung

Kindes mung

Kinder missen gezielt angeregt werden Zustimmung | Ablehnung | Zustim- Ablehnung
mung

Leiter/innen Trio N= 171 87,6 % 10,2 % 1,7% 1,6 %

Padagogische Fachkrafte N= 167 84,7 % 8,4% 4,8% 1,2%

137




starke Orientierung an Gruppeninteressen | Zustimmung | Zustim- Ablehnung | Ablehnung
mung

Orientierung an Interessen des einzelnen Zustimmung Ablehnung | Zustim- Ablehnung

Kindes mung

Leiter/innen Trio N= 171 89,8 % 1,8% 73% 0,6 %

Padagogische Fachkrafte N= 167 88,4 % 4,2 % 5,4 % 1,8%

Man erkennt folgende lGibereinstimmende positive Bewertung bei Leiter/innen und Fachkraften bei-
der vorgegebenen, auf den ersten Blick sich widersprechenden, Alternativen:

1. ,gezielte Anregung” und ,Bildung ist Selbstbildung” (86,7 % und 84,8 %)

2., Orientierung an Interessen des Einzelnen” und ,gezielt anregen” (87,6 % und 84,7 %)

3., Orientierung an Interessen des Einzelnen” und ,,Orientierung an Gruppeninteressen” (88,4 % und
89,8 %).

Diese Daten wurden durch eine Dichotomisierung der Skalen (Noten 1-3 = Zustimmung und Noten 4-
6 = Ablehnung) gewonnen.

Man kann nun mit Blick auf die eindeutigen Ergebnisse festhalten, dass die Leiter/innen und Fach-
krafte sowohl Selbstbildung als auch gezielte Anregung, wie auch eine Orientierung sowohl an den
Interessen des Einzelnen wie auch den Gruppeninteressen simultan bevorzugen. Falls also im sprach-
lichen Diskurs Uiber erzieherische Praxis Gegensatze zwischen diesen Formulierungen behauptet
wiirden, so stimmen diese nicht mit den Meinungen der praktisch tatigen Leiter/innen und padagogi-
schen Fachkrafte lGberein: Beides, Selbstbildung und Anregung, wie auch die Orientierung an Ein-
zelinteressen und Gruppeninteressen werden gleichzeitig bejaht.

4.2. Variablenblock "Erfahrungsquellen des praktischen Kénnens" - Welche Rolle spielen
die BILL im Rahmen der Erfahrungsquellen? (Frage 2)

Die Frage 2 enthielt Quellen, aus denen die Befragten das ,Meiste und Beste fiir ihre praktische Ar-
beit” gelernt hatten. Unter die Items gemischt war die Frage, ob auch die Bildungsleitlinien und
Handreichungen des Landes dabei eine Rolle spielen. In Abbildung 33 sieht man das Ergebnis. Am
meisten haben die Befragten aus ihren eigenen praktischen Erfahrungen gelernt. Das Ergebnis deckt
sich mit anderen Umfragen, die man zum Beispiel (Terhart) im Lehrerberuf gemacht hat. Sodann fol-
gen in der Reihenfolge der Wichtigkeit: Fortbildungen, Kollegen als Informationsquellen, Blicher und
Zeitschriften, Ausbildung. Die Bildungsleitlinien und die Handreichungen des Landes erreichen bei
dieser Frage im Durchschnitt nur relativ schwache Noten (3 bis 4).
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Abbildung 33: Ergebnisse zur Frage 2 ,,Erfahrungsquellen des praktischen Kénnens“. Dargestellt sind Mittelwerte.

aus eigener Erfahrung in der Praxis nd\
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aus den Bildungsleitlinien k\
durch die Handreichungen des Landes \“‘”“o

1 15 2 25 3 35 4 45 5 55 6

-m— Leiterinnen
o Pad. Fachkrafte

+— Leiterinnen solo

Auch hier zeigt sich, dass eine genauere Betrachtung wichtig ist. Nach Durchfiihrung einer MDS gibt
es zwei Skalen:

1. Skala ,,Praxis, Aus- und Fortbildung” (Items: aus eigener Erfahrung in der Praxis, in der Ausbildung
oder im Studium, in allgemeinen Fortbildungen)
2. Skala ,Land SH” (Items: aus den Bildungsleitlinien, durch die Handreichung des Landes)

Die Abbildung 34 zeigt nun den Vergleich der Mittelwerte beider Skalen (arithmetisches Mittel) - es
gibt deutliche (auch signifikante) Unterschiede zwischen der Skala ,,Praxis, Aus- und Fortbildung” und
der Skala ,,Land SH”. Das darf aber nicht verunsichern: In allen Berufen ist die Praxisbildung letztlich
entscheidender als die Verlautbarungen und Regelungen der Arbeit durch Richtlinien.

Abbildung 34: Mittelwerte der beiden Skalen "Praxis, Aus- und Fortbildung" bzw. "Land SH" in drei Personengruppen

(Erlduterung im Text. * bedeutet der Unterschied ist signifikant)

Lsolo Ltrio PF
Praxis, Aus- und
Fortbildung 21 2.1 2,0
1 1 4
Land SH > 3 3
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Abbildung 35: Vergleich der Zustimmung zu den Items ,,aus eigener Praxis und Erfahrung” vs. ,,aus den Bildungsleitlinien”

Aus eigener Praxis und Erfahrung Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
aus den Bildungsleitlinien Zustimmung Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung
Leiterinnen solo N=445 79,4 20,1 0,2 0,0
Leiterinnen Trio N=173 72,9 23,1 3,5 0,6
Pddagogische Fachkrdfte N= 162 76,5 22,9 0,6 0,0

Eine Uberraschung bietet insbesondere die Abbildung 35: zwischen 72,9% und 79,4 % der Befragten
benoten mit positiven Noten (1-3), dass sie sowohl aus eigener Praxis und Erfahrung, wie auch aus
den Bildungsleitlinien fiir die Praxis lernen. Beides wird zwar erst durch die Dichotomisierung deut-
lich (die Einzelnoten differieren ja), aber es gilt: Das ist ein sehr positives Ergebnis fiir die Praxisrele-
vanz der Bildungsleitlinien.

Interessant ist auch eine Gegenliberstellung der Haufigkeiten von vergebenen Noten fiir die Bil-
dungsleitlinien und die Handreichung des Landes Schleswig-Holstein. Hier sieht man in Abbildung 36,
dass die Bildungsleitlinien bessere Noten bekommen als die Handreichungen des Landes bisher. Al-
lerdings sind schlechte Noten (5 und 6) in beiden Fallen auch nur durch Minderheiten vergeben wor-

den.

Abbildung 36: Notenverteilung fiir die Bildungsleitlinien und die Handreichungen des Landes
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Man kann nun aufgrund dieser Analyse zu folgendem Fazit kommen: Die Leiter/innen und Fachkrafte
gewinnen ihr praktisch relevantes Wissen zwar am haufigsten durch eigene Erfahrung und durch die
(i.w.Si.) Aus- und Fortbildung, immerhin geben aber rund 75 % des Fachpersonals an, das beides si-
multan eine Quelle ist fiir das, was sie in der Praxis anwenden: Praxiserfahrung und Bildungsleitli-
nien.

Daraus kann man auch den Schluss ziehen, dass die Bildungsleitlinien praxisnah formuliert worden
sind bzw. dass sie als gleichwertige Orientierungsquelle und neben der bisherigen Erfahrung, Ausbil-
dung und Fortbildung stehen.

4.3. Variablenblock: "Anzahl richtiger Losungen im Sinne der Testkonstrukteure"
(Frage 3)

Ein besonderer Variablenblock fiir die Evaluation der Bildungsleitlinien war die Frage 3, in der 14 Sat-
ze Uber das Erziehungs- und Bildungsverstdandnis in der Kita formuliert worden sind, die die Befragten
mit ,richtig” oder ,falsch” beantworten konnten. Durch diese Form eines Tests sollte geprift wer-
den, ob die zentralen Botschaften der Bildungsleitlinien fiir das Erziehung- und Bildungsverstandnis
von den Befragten richtig erkannt worden sind. Je mehr richtige Lésung jemand in diesem Test hat,
umso besser hat er die Bildungsleitlinien auch verstanden. Die 14 Satze waren so konstruiert, dass
manche fir die Auswertung , richtig” waren, wenn ,falsch” angekreuzt war.
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Abbildung 37: 15 Satze uiber das richtige Erziehungs- und Bildungsverstandnis in den Bildungsleitlinien
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In der Abbildung 37 sind zunachst aber nur die angekreuzten ,richtig” Antworten dargestellt worden,
und zwar der Prozentsatz derjenigen, die den betreffenden Satz fiir richtig gehalten haben. Man er-
kennt, dass padagogische Fachkrifte und Leiter/innen eine nahezu identische Antwortverteilung
produzieren und dass lediglich die Eltern an einigen charakteristischen Punkten davon abweichen. So
gibt es beispielsweise deutlich weniger Zustimmung zu dem Satz ,,Bildung ist ein Prozess, den die
Kinder weitgehend selbst bestimmen” und deutlich mehr Zustimmung zu dem Satz, dass der ,,Bil-
dungsprozess vor allen Dingen davon abhadngt, was man den Kindern beibringt“. Fir elterliche Laien
bleibt Selbstbildung ein eher unbekanntes Konzept.
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Abbildung 38: Mittelwerte und Standardabweichungen der Testvariablen (Anzahl richtiger L6sungen im Sinne der Test-
konstrukteure zu Frage 3)

Arithmetisches Mittel Standardabweichung Fallzahl
Leiter/innen 10,57 1,7 103
pdd. Fachkriifte 10,35 1,7 105
Viter und Miitter 7,42 1,8 129

In Abbildung 38 werden die Mittelwerte und Streuungen der Testvariablen (Anzahl der richtigen L6-
sungen im Sinne der Testkonstrukteure) fur die drei Personengruppen aufgelistet. Man sieht, dass
die Fachkrafte und die Leiter/innen einen dhnlichen Mittelwert und eine identische Standardabwei-
chung haben und dass die Eltern im Durchschnitt drei richtige Losungen weniger produzieren, als die
Leiter/innen bzw. padagogischen Fachkrafte.

Abbildung 39: Haufigkeitsdiagramm der Anzahl richtiger Losungen in der Testvariablen (Anzahl richtiger Losungen im
Sinne der Testkonstrukteure) der verschiedenen Stichproben.
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in Abbildung 39 ist das Haufigkeitsdiagramm der Testvariablen dargestellt — auch hier sieht man, dass
die Eltern deutlich schlechter abschneiden als padagogische Fachkrifte und Leiter/innen. Man hat
bei der Verteilung der richtigen Losung durch die Fachkrafte den Eindruck, dass sie etwa bis zur An-
zahl richtiger Lésungen von 12 besser abschneiden als die Leiter/innen, dafir allerdings in keinem
Fall 14 bzw. 15 richtige Lésungen haben. Bei der Beurteilung der etwas schlechteren Ergebnisse fur
die Eltern darf man nicht vergessen, dass die Eltern durch die Leiter/innen ausgewahlt worden sind.
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Es handelt sich also mit groRer Wahrscheinlichkeit um eine besonders engagierte Gruppe von Eltern.
Es ist anzunehmen, dass ,,normale” Eltern im Test noch ,,schlechter” abschneiden wirden. In Wirk-
lichkeit gibt es ja bei solchen Fragen kein schlechter oder besser, sondern es wird nur gemessen, wie
stark sich die Meinungen an ein vorgegebenes ,richtig” und , falsch“ annahern.

Nach einer multidimensionalen Skalierung (MDS) kénnen zwei Einstellungsmuster in allen drei Stich-
proben festgestellt werden:

1. Skala: , Funktionalitat fir spater — Funktionalitat fir jetzt”: In dieser bipolaren Dimension wer-
den an dem einen Pol die Items mit Zukunftsbedeutung der friihkindlichen Erziehung und Bildung
gefasst (z.B. Bildung ist das, was auf Schule vorbereitet) und an dem anderen Pol die Funktionalitat
fiir das Hier und Jetzt (z.B. in der Kita lernen die Kinder, in Gruppen klar zukommen).

2. Skala: Selbststeuerung gegen Fremdsteuerung (z.B. Bildung ist das, was Kinder v.a. selbst be-
stimmen vs. Bildung hdngt vor allem davon ab, was man den Kindern beibringt).

in der Abbildung 40 sind die durchschnittlichen Prozentsatze der Zustimmung zu den zugeordneten
Items der beiden Skalenpole ,,Funktionalitat fir spater” und ,, Funktionalitat fir jetzt“, sowie Selbst-
steuerung und Fremdsteuerung dargestellt. Man erkennt eindeutig, dass alle drei Gruppen die Kita-
Arbeit in ihrer Funktionalitat fiir das jetzt wesentlich haufiger flr richtig halten und dass mit Aus-
nahme der Eltern auch die Selbststeuerung der Kinder fir wichtiger erachtet wird, als die Fremd-
steuerung. Eltern allerdings — das sieht man hier ganz deutlich- halten die Fremdsteuerung zu 2/3 fiir
richtig und nur zu einem Drittel die Selbststeuerung.

Abbildung 40: Durchschnittliche Prozentsitze der Zustimmung zu Items der Funktionalitat fiir jetzt und spater bzw. fir
Selbst- und Fremdsteuerung.
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Man erkennt (ibrigens in allen drei Gruppen (im Unterschied zu der vorhergehenden Variablengrup-
pe), dass die Satze zur Selbst- und Fremdsteuerung jeweils nur von Minderheiten simultan fir richtig
gehalten werden (Werte fir Selbst- und Fremdsteuerung: 12,3%, 21,3%, 14,6%). Die Fachkrafte und
Leiter/innen haben sich eindeutig mit groRer Mehrheit auf den Satz , die Bildung ist ein Prozess, den
die Kinder vor allem selbst bestimmen” festgelegt, wohingegen die Eltern noch eher der These an-
hangen, dass der Bildungsprozess ,vor allem davon abhangt, was man den Kindern beibringt.”

Das Fazit fiir diesen Teil kann aufgrund der Daten nicht schwer fallen. Alle drei Gruppen (Lei-
ter/innen, padagogische Fachkrafte und Eltern) praferieren eine Padagogik fir das ,Hier und Jetzt”
gegeniber einer Zukunftsorientierung. Bei Eltern wird die Fremdsteuerung haufiger fiir richtig gehal-
ten als die Selbststeuerung, die beim Fachpersonal (Leiter/innen und Fachkraften) Gberwiegt. Die Lei-
ter/innen préferieren die Selbststeuerung noch starker als die Fachkrafte - und die Eltern am wenigs-
ten. Mit diesen kleinen Unterschieden sind immer noch kontroverse Diskussionen tber Selbst- und
Fremdsteuerung moglich.
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Die Testvariable stellt gewissermalen das richtige Verstandnis der Bildungsleitlinien auf den Prif-
stand. Ein Vergleich zwischen Test und Trager erbringt keine bedeutsamen Abweichungen, d.h. die
Anzahl der richtigen Losungen in diesem Test variiert nicht mit der Tragerzugehdérigkeit. Ebenfalls gibt
es keinen Bezug zum Ortstyp bzw. zum Wohnort, gemessen durch die Autokennzeichen. Aus diesem
Grunde wird hier auf eine tabellarische Darstellung verzichtet.

Fazit: Die Zahl der richtigen Losungen in der Testvariable hdangt nicht relevant unterschiedlich mit der
soziographischen Lage der Kita, mit der Art des Tragers oder der Landes-Region zusammen.

4.4. Variablenblock "BILL Funktionalitit” (Frage 4)

Die Frage 4 beschaftigte sich damit, welche Funktionalitadt die Bildungsleitlinien innerhalb der prakti-
schen Arbeit haben. In Abbildung 41 sind die entsprechenden Mittelwerte dargestellt. Als besonders
unzutreffend werden die Satze ,,BILL erzeugt auf uns in der Praxis ziemlichen Druck” und , Was in BILL
gefordert wird, kann man mit unseren Kindern nicht machen” beurteilt.

Abbildung 41: Darstellungen der Antworten (Mittelwerte) zur Frage 4 ,,BILL Funktionalitat”
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Nach einer multidimensionalen Skalierung (MDS) ergeben sich 2 Skalen:

1. Skala:,BILL Umsetzungsprobleme”, die auf die Einflihrung der BILL folgen (z.B. Items : was in
BILL gefordert wird, kann man mit unseren Kindern nicht machen, BILL erzeugt auf uns in der Pra-
xis ziemlichen Druck, BILL nur umsetzbar, wenn sich die Rahmenbedingungen dndern)

2. Skala: BILL Redundanz, (einziges Item: in BILL steht, was wir schon langst machen)

Wenn man die Durchschnittsnoten bildet, dann erhalt die Skala ,,BILL Redundanz” niedrige Noten,

d.h. man stimmt dieser Aussage zu (flr Leiter/innen solo und trio jeweils 1,9, fur Fachkrafte 1,8). BILL
scheint also das, was gute Praxis ist, auch zu treffen. Dass auf die Einfihrung von BILL Probleme fol-
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gen, wird mit Noten nahe 4 in allen drei Stichproben (3,9, 3,9 und 3,4) als eher unzutreffend bezeich-
net.

Ganz so widerspruchsfrei wie die Skalenauswertung ist die Betrachtung widersprechender Items in
diesem Variablenblock nicht. Immerhin gibt es in den drei Stichproben — Leiter/innen solo 25,5%, trio
30,2% und Fachkrafte 30,1% - Zustimmung zu beiden Items: ,, was in BILL gefordert wird, kann man
mit unseren Kindern nicht machen” und in ,,BILL steht, was wir schon langst machen”. Immerhin 2/3
erkennen aber deutlich, dass die BILL sehr praxisangemessen sind. So kann man namlich die Zustim-
mung bzw. Ablehnung zu den beiden Items auch deuten. Es ware bedauerlich, wenn in den BILL et-
was gefordert wiirde, was man mit den Kindern vor Ort nicht machen kénnte, also an der ,Praxis
vorbeigehen” wiirde.

In Abbildung 42 sind fir alle Items in diesem Variablenblock die entsprechenden Haufigkeitsdia-
gramme der Einzelnoten (Passung) dargestellt.

Abbildung 42: Einzelnoten fiir alle Items der Frage 4 (Variablenblock ,,BILL Funktionalitat)

40 25
354
20
304
254 - 15
= @
B g
204 2
g 0,1 & 10
15
104 5]
5
0l
0 m 0 L 1 2 3 4 5 &
1 2 3 4 5 B Noten
MNoten
| . in BILL steht, was wir schon l&ngst machen | . BILL erzeugt auf uns in der Praxis ziemlichen Druck
50 20
45 T
5.7 25
40
354 30
= 30 25
g [
g 25 H 20
& 20 o
15
154
10 10
. Firar Xy feg
0 I o s I e 0
1 2 3 4 5 ] 1 2 3 4 5 B
MNoten Noten
| . BILL helfen uns, unser KOnzept weiter zu entwickeln | . BILL helfen, Leistungsfahigkeit vo KITA und Fachkraften darzustellen

146



& 20
15 72
10 10,
[ .
1 2 3 4 5 L]
Noten
‘ . Was in BILL gefordert wird, kann man mit unseren Kindern nicht machen | . BILL nur umsetzbar bei anderen Rahmenbedingungen |
45
40 BT
35
30
g 25
& 204

| . BILL regt unser Denken (ber die Praxis an |

Fazit: BILL scheint das zu treffen, was gute KITA Praxis nach Meinung der Befragten ausmacht. Indem
sie namlich dem Satz zustimmen, das in BILL das stehe, was sie schon langst machen. Deshalb wer-
den offenbar auch Items, in denen formuliert wird, dass die Einflihrung von BILL zu Problemen fihre,
Uberwiegend abgewiesen. Positiv formuliert bedeutet das: Die Bildungsleitlinien fassen eine Praxis
zusammen, deren Implementation nicht zu Problemen fiihrt, sondern die auf Anknipfungspunkten in
der bisherigen Praxis aufbaut.

4.5. Variablenblock "Wichtigkeit der Bildungsbereiche"(Frage 5)

Die Bildungsleitlinien enthalten 6 Bildungsbereiche. In Abbildung 43 ist die Rangreihe im Urteil der
Befragten nach Wichtigkeit dargestellt. Die beiden ersten Platze haben , Korper, Gesundheit und Be-
wegung” sowie ,Sprache, Zeichen/Schrift und Kommunikation” inne - eher schlecht wird bewertet
,Ethik, Religion und Philosophie” aber auch ,Mathematik, Naturwissenschaft und Technik” sowie
,Kultur, Gesellschaft und Politik“ mit Rangen von 4 und schlechter. Die beste Bewertung der Natur-
wissenschaften stammt Gbrigens von Eltern. Durch das gewahlte Rangordnungsverfahren wurde ver-
hindert, allen Bildungsbereiche gute oder durchschnittliche Noten zu verteilen (was bedeutet hatte:
Alle Bereiche sind wichtig). Das Rangordnungsverfahren zwang die Befragten zu Entscheidungen.
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Abbildung 43: Darstellung der Mittelwerte der Wichtigkeit zu allen Bildungsbereichen
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Das Fazit ist hierbei recht einfach: , Kérper und Gesundheit” sowie ,Sprache und Kommunikation“
sind die wichtigsten Bildungsbereiche fiir das Fachpersonal und die Eltern. Am Ende der durchschnitt-
lichen Rangreihe steht , Kultur und Gesellschaft”, ,Mathematik und Naturwissenschaften®, , Ethik, Re-
ligion und Philosophie”. Uber die Ursachen soll hier zwar noch nicht spekuliert werden, aber in der
Frage nach der Wichtigkeit der Bildungsbereiche kann auch die Entwicklungsangemessenheit der Be-
schaftigung mit deren Problemen thematisiert worden sein. Man hélt diese Bereiche zwar fir wich-
tig, aber nicht unbedingt fir kleine Kinder.

4.6. Variablenblock "Funktion der Bildungsbereiche" (Frage 6)

Welche Bedeutung haben die Bildungsbereiche fiir Sie? So wurde in Frage 6 gefragt. Spitzenreiter ist
der Satz ,,Bildungsbereiche sind mehr oder weniger Hintergrund der Arbeit“ und am schlechtesten
bewertet wurde der Satz ,Bildungsbereiche sind Pflicht, egal was man davon hélt“. Die entsprechen-
den Daten sind fiir Leiter/innen und Fachkrafte in der Abbildung 44 dargestellt.
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Abbildung 44: Bedeutung der Bildungsbereiche (Frage 6). Darstellung der Mittelwerte bei Leiter/innen und Fachkraften.
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Nach einer multidimensionalen Skalierung konnte man 2 Skalen bilden:

1. Skala ,Orientierungsfunktion”: Items wie die folgenden gehoren hierzu: ,Ausfiihrungen zu den Bil-
dungsbereichen sind Leitlinie flr praktisches Handeln“ oder , die Bildungsbereiche dienen der Re-
flektion meiner praktischen Arbeit”.

2. Skala ,,Richtlinienfunktion”: Hierzu gehéren zum Beispiel Iltems wie , die Bildungsbereiche zeigen,
welche Themen und Angebote man Kindern machen soll“.

Bei einer Uberpriifung dieser beiden Skalen zeigt sich, dass in beiden Leiter/innen Stichproben und
bei den padagogischen Fachkraften die Orientierungsfunktion der Bildungsbereiche deutlich besser
bewertet wird als die Richtlinienfunktion (Werte: 2,4; 2,4; 2,4 vs. 3,7; 3,7 und 3,3; die Unterschiede
sind signifikant).

In Abbildung 45 sieht man allerdings, das auf ltemebene noch eine erhebliche Quote von Zustim-
mung zu einem Item aus dem Bereich der Orientierungsfunktion und einem Item aus dem Bereich
der Richtlinienfunktion erreicht wird — ca. 60 %.

Abbildung 45: Zustimmungs- und Ablehnungsmuster fiir zwei Items aus den beiden Skalen

Bildungsbereiche (BB) sind mehr oder weniger Hinter- Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
grund der Arbeit

BB zeigen, welche Themen und Angebote man Kindern | Zustimmung | Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung
machen soll

Leiter/innen solo N=439 58,5 35,7 3,2 2,7
Leiter/innen trio N= 169 57,9 35,1 2,4 4,8
Pddagogische Fachkrdéfte N= 164 65,2 24,9 4,2 5,4
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Auch hier zeigen die sprachlichen Vorgaben in der Befragung, dass man auch scheinbar unterschied-
liche Satze miteinander kombinieren moéchte.

Dennoch bleibt als Fazit Gbrig: Die Bildungsbereiche haben in der Beurteilung des Fachpersonals eine
Orientierungsfunktion und keine Richtlinienfunktion.

4.7.Variablenblock "Zufriedenheit mit der Arbeit" (Frage 7)

In nahezu allen empirischen Untersuchungen wird die Arbeitszufriedenheit des Fachpersonals abge-
fragt, weil diese zentrale Variable auch mit inhaltlichen Einstellungen zusammenhangt. So dullern
z.B. arbeitszufriedene Menschen seltener Fremdenfeindlichkeit und mehr Toleranz (Dollase 2003)
oder auch weniger Kritik an aktuellen Regelungen ihres Berufes.

Abbildung 46: Zufriedenheit mit der Arbeit. Dargestellt sind Mittelwerte fiir Leiter/innen und Fachkrifte.
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In Abbildung 46 sind die Ergebnisse der Frage nach Zufriedenheit dargestellt. Man erkennt, dass es
viele Themen und Bereiche gibt, in denen das Fachpersonal eher sehr zufrieden ist: Zum Beispiel mit
der padagogischen Arbeit mit den Kindern, mit der Abwechslung im Beruf, mit den Arbeitszeiten, mit
der Unterstitzung durch Mitarbeiter usw. Die Zufriedenheit mit dem Gehalt, den GruppengréRen
und der gesellschaftlichen Anerkennung lasst offenbar deutlich zu wiinschen ubrig.
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Fir die Eltern wurde eine eigene Zufriedenheitsskala konstruiert. Die Ergebnisse sind in Abbildung 47
dargestellt. Die Daten zeigen ein dulerst positives Bild: Eltern beurteilen nahezu alle Qualitatskenn-
zeichen mit Noten besser 2 (gut). Insbesondere die Freundlichkeit der Erzieher/innen und ihr Ver-
haltnis zu ihr, werden mit den besten Durchschnittsnoten von 1,5 beurteilt. Auch die Leitung erhalt
eine Spitzennote. Drei Items fallen etwas ab: Die anderen Eltern, die Angebote fir Mitter und die fiir
Vater. Da sich dhnliche Ergebnisse auch in einem Kreis in Niedersachsen, einem in NRW zeigten, sei
die Vermutung gewagt, dass die Solidaritat und die soziometrische Kohasion der Elternschaft gering
sind. Elternangebote (siehe dort) leiden offenbar daran, dass man andere Eltern nicht mag.

Abbildung 47: Zufriedenheit der Eltern mit der KITA. Dargestellt sind Mittelwerte der Beurteilung.
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Hier wird deutlich: Eltern mogen ihren Beruf etwas weniger gerne als die padagogischen Fachkrafte
ihren. Es wird auch deutlich, dass die Eltern ihren Beruf insgesamt anstrengender finden als das pa-
dagogische Fachpersonal den seinen. Die Unterschiede betreffen etwa eine halbe Notenstufe und
sollten nicht dramatisiert werden, z.B. ware die Schlussfolgerung , der Erzieherberuf ist weniger an-
strengend und macht mehr Spal? als die Eltern ihren eigenen Beruf wahrnehmen” wegen der Subjek-
tivitat der Daten und wegen des 6ffentlichen Images der padagogischen Berufe nicht gerechtfertigt.
Padagogische Fachkrafte geben an, was Image ihres Berufes ist.

Fachkrifte und Leiter/innen arbeiten gerne in Gruppen, aber auch schon mal gerne alleine. Der An-
teil derjenigen, die am liebsten in Gruppen arbeiten, ist mit 25,3 % bei den Fachkraften noch am
hochsten. Das ist insgesamt recht niedrig — ist aber kein Wunder, weil in Gruppen auch zahlreiche
Kooperationsprobleme entstehen kdnnen.
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Abbildung 48: Zufriedenheit und richtige L6sungen in der Testvariablen.

(Trichotomisierung der Testvariablen und der Gesamtzufriedenheit. Von links nach rechts: Leiter/innen, Fach-
krafte, Eltern)
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Ein interessantes Ergebnis erhdlt man, wenn man die Testvariable, d.h. die Anzahl richtiger Losungen
in dem vorgegebenen Test (vgl. Kapitel 4.3 Abbildung 39), mit der Berufszufriedenheit in Verbindung
bringt. In Abbildung 48 erkennt man, das unzufriedene Leiter/innen und Fachkrafte 6fter mehr richti-
ge Losungen haben als zufriedene, d.h. sie beantworten den Test im Sinne der Konstrukteure, sind
aber dann unzufrieden. Bei Eltern erhdlt man den umgekehrten Befund wie bei Fachkraften und Lei-
ter/innen: Zufriedene Eltern haben mehr richtige Losungen (r = -.27; Polung umgekehrt; nicht para-
metrische Korrelation). Aus diesem sehr paradox erscheinenden Resultat kann man folgenden
Schluss ziehen: Beim Fachpersonal ergibt sich eine berufliche Unzufriedenheit, wenn man die Bil-
dungsleitlinien genau kennt, weil man offenbar zwischen Leitlinie und Realitdt noch deutliche Liicken
erkennt. Die Eltern sind durch bessere Information (also Kenntnis der Leitlinien), dazu zu bringen,
dass sie die ihnen eigentlich weniger gut erscheinende Selbstbildungsarbeit in der Kita fir sinnvoll
erachten und sie vielleicht auch besser verstehen. Diese Interpretation ist auf dem Hintergrund der
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Tatsache, dass die Eltern weniger richtige Losungen produziert haben als die padagogischen Fach-
krafte und Leiter/innen, von angewandter Relevanz.

Fazit: Die Zufriedenheit mit der Tatigkeit ist bei Leiter/innen und bei padagogischen Fachkraften
recht hoch. Allerdings ist die Zufriedenheit mit Gehalt, gesellschaftlicher Anerkennung und den Rah-
menbedingungen eher schlecht. Leiter/innen und Fachkréafte sind unzufriedener, wenn sie die Bot-
schaften der Bildungsleitlinien richtig verstanden haben. Eltern macht die Kenntnis der Leitlinien of-
fenbar eher zufrieden.

4.8. Variablenblock "Querschnittsdimensionen” (Frage 8)

Die Querschnittsdimensionen sollen sich in allen Bildungsbereichen wieder finden. Wie die Daten in
Abbildung 49 und 50 zeigen, werden diese Querschnittsdimensionen alle fir sehr wichtig gehalten -
die Wichtigkeitsnoten schwanken nur zwischen 1,5 und 2,5. Gleichzeitig halt man sie aber fir deut-
lich schwierig zu realisieren: Die Noten schwanken hier zwischen 3 und 3,5. Daraus ergibt sich ein
deutlicher Fortbildungsbedarf.

Abbildung 49: Wichtigkeitsnoten fiir die Querschnittsdimensionen bei Leiter/innen und Fachkréften. Dargestellt sind
Durchschnittswerte.
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Abbildung 50: Schwierigkeitsnoten fiir die Querschnittsdimensionen bei Leiter/innen und Fachkriften. Dargestellt sind
Durchschnittswerte.
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Fazit: Die Querschnittsdimensionen werden vom Fachpersonal alle fir mehr oder weniger gleich
wichtig gehalten, aber ebenso einheitlich flr schwierig umzusetzen. Daraus ergibt sich ein deutlicher
Fortbildungsbedarf zur Umsetzung der Querschnittsdimensionen.

4.9. Variablenblock "Wichtigkeit der Kooperationspartner" (Frage 9)

Innerhalb der Bildungsleitlinien werden vier Kooperationsbereiche benannt: Mitter und Vater, Schu-
le, 6ffentliche Jugendhilfe und Akteure im Gemeinwesen.

Abbildung 51: Wichtigkeit der Kooperationsbereiche nach Rangordnung der Wichtigkeit. Dargestellt sind die mittleren
Rangplitze der Leiter/innen und Fachkrifte.
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Die Beurteilung der Wichtigkeit dieser Kooperationsbereiche ist in Abbildung 51 dargestellt: Es fiih-
ren ganz eindeutig die Eltern und an letzter Stelle steht die Akteurin im Gemeinwesen. Schule ist
noch etwas wichtiger als die 6ffentliche Jugendhilfe. Uber die Ursachen der schlechten Bewertung
der Akteure im Gemeinwesen (vermutlich werden darunter Politiker verstanden) gibt die Befragung
keine Ausklnfte. Moglicherweise ist die Begrenzung der finanziellen Aufwendungen fir den Elemen-
tarbereich aufgrund leerer 6ffentlicher Kassen dafiir entscheidend.

4.10. Variablenblock "Zufriedenheit mit Kooperationspartnern" (Frage 10)

Die Kooperation mit Eltern, mit Freiwilligen und mit Experten wird von den Leiter/innen und padago-
gischen Fachkrédften am besten beurteilt. Ahnlich wie in der vorhergehenden Frage 9 wird die Zufrie-
denheit bezlglich der Kooperation mit Partnern aus der Kommunalpolitik und der Jugendhilfe eher
schlecht bewertet.

Abbildung 52: Bewertung der Zufriedenheit der Kooperation mit unterschiedlichen Partner/innen. Dargestellt sind die
Mittelwerte der Bewertung durch Leiter/innen und padagogischen Fachkréften.
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Nach einer multidimensionalen Skalierung (MDS)ergeben sich 4 Skalen:
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1. Skala: ,Zufriedenheit der Kooperation mit Mittern und Vatern“ mit den beiden dazugehdrigen

Iltems.
2. Skala: ,,Zufriedenheit der Kooperation mit Schule” mit ebenfalls zwei zugehorigen Items

3. Skala ,,Zufriedenheit der Kooperation mit Kommune“ (drei passende Items)
4. Skala ,Zufriedenheit der Kooperation mit Experten und Freiwilligen” (drei passende Items).

Da die zugehorigen Items inhaltlich zu der Bezeichnung der Skala passen, wurden sie hier nicht noch
einmal aufgefihrt.
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Abbildung 53: Durchschnittswerte der Skalen zur Kooperationszufriedenheit in drei Stichproben

Zufriedenheit mit... Leiter/innen (solo) Leiter/innen (trio) pddagogische Fachkrdifte
Koop Eltern 2,2 2,2 2,2
Koop Kommune 2,7 2,9 3,1
Koop Schule 2,7 2,6 2,8
Koop ExpFreiw 2,3 2,4 2,4

Wie Abbildung 53 zeigt, liegt die Zufriedenheit in allen 3 Stichproben und fir alle 4 Skalen zwischen
2,2 und 3,1. Kooperation ist immer von der mitmenschlichen Harmonie der Kooperationspartner ab-
hangig und weniger von der institutionellen Gestaltung. Deshalb wundert diese Beurteilung nicht. Es
ist allerdings erkennbar, dass die Kooperation mit Eltern am besten funktioniert und dass die Koope-
ration mit Kommunen und mit Schule eher schlechter bewertet wird.

4.11. Variablenblock "Schulorientierung” (Frage 11)

Die bisherigen Ergebnisse haben deutlich gemacht, dass padagogisches Fachpersonal und die Lei-
ter/innen der Kitas den Elementarbereich nicht als Vorbereitungsinstanz auf zukiinftige, vor allem
wohl schulische, Anforderungen sehen. Fachpersonal und Leiter/innen legen Schwerpunkte eher auf
die Gestaltung des Hier und Jetzt und damit auf einen eher sozialpadagogischen Schwerpunkt.

In Abbildung 54 sind die Ergebnisse zur Meinung liber das Verhaltnis von Kita und Schule dargestellt.

Abbildung 54: Einstellungen zum Verhiltnis Kita und Schule (Dargestellt sind Mittelwerte der Bewertung bei Leiter/innen,
Fachkraften und Eltern)
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Man erkennt, dass die Vorbereitung auf die Schule (, Kita-Arbeit soll sich an der Schule orientieren”)
die schlechtesten Noten in allen Stichproben erhalt, wenngleich die von Eltern noch leicht besser sind
als die des padagogischen Fachpersonals.

Nach einer multidimensionalen Skalierung (MDS) ergeben sich 2 Skalen:

1. Skala ,eigenstandige Schulvorbereitung” (mit den Items: Schule und Kita arbeiten nach ganz unter-
schiedlichen Konzepten und das soll so bleiben, Kita Arbeit soll sich an Schule orientieren, Kinder sol-
len in Schule gut mitkommen, Bildung fangt mit Geburt an, man sollte moglichst friih und kindge-
recht auf Schule vorbereiten, fiir Kinder ein Entwicklungsanreiz, wenn sie Kontrast beim Schuliber-
gang erleben, Kita arbeitet wie Kita, Schule wie Schule. Aufnehmende Institution 16st Ubergangsprob-
leme)

2. Skala: , Kita Eigenstdndigkeit” (mit den Items: Bis zum Schuleintritt muss kind- und nicht schulori-
entiert gearbeitet werden, im Freispiel kdnnen die Kinder manchmal mehr lernen als mit Program-
men, Kitas sollten ihre padagogische Eigenstandigkeit ggb. der Schule wahren, Schule u. Kita ziehen
an einem Strang u. sollten deshalb kooperieren, Pad. Aufgaben von Schule u. Kita unterschiedlich,
trotzdem Ubergang kooperativ gestalten)

In Abbildung 55 sind die Ergebnisse dargestellt. Die Durchschnittsnoten fir die Skala ,Kita Schulvor-
bereitung” liegen zwischen 4 minus und 4+. Die Beurteilungen fir die Skala , Kita Eigenstandigkeit”
zwischen 1,6 und 1,9. Alle Unterschiede sind signifikant in allen Stichproben. Das bedeutet, dass die
Eigenstandigkeit des padagogischen Auftrags, die seit der Reichsschulkonferenz im Jahre 1920 be-
reits festgelegt wurde, auch heute noch bei den Fachkraften, bei den Leiter/innen und bei den Eltern
verankert ist.

Abbildung 55: Mittelwerte der beiden Skalen "Kita Eigenstandigkeit" und "eigenstiandige Schulvorbereitung" in verschie-
denen Stichproben

Leiter/innen solo Leiter/innen trio p adagoglf che Fach- Eltern
kréifte
Kita Schulvorberei- 43 43 39 3,8
tung
Kita Eigenstdndigkeit 1;6 1;6 1;6 1;9

In Abbildung 56 sind zur weiteren Absicherung dieses wichtigen Resultats zwei extrem formulierte
Iltems einander gegenubergestellt worden. Man erkennt, dass mehr als 2/3 der Befragten (Ausnah-
me: Eltern) die Schulorientierung der Kita deutlich ablehnen, dafiir aber die Eigenstandigkeit der Kita
gegeniber der Schule anmahnen. Zustimmung flir beide Items gleichzeitig gibt es beim Fachpersonal
nur zwischen 18% und 30% - bei Eltern zu 42%.
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Abbildung 56: Je ein Item zur Eigenstadndigkeit der Kita gegeniiber Schule und zur Schulorientierung der Schule im Ver-
gleich

Kitas sollten ihre pddagogische Eigenstdndigkeit ggb. Zustim- Zustim- Ableh- Ableh-
der Schule wahren mung mung nung nung
Kita Arbeit soll sich an Schule orientieren, Kinder sollen Zustim- Ableh- Zustim- Ableh-
in Schule gut mitkommen mung nung mung nung
Leiter/innen solo N=439 18,1 74,4 0,9 6,7
Leiter/innen trio N= 173 20,0 70,6 0,6 8,6
Pddagogische Fachkréfte N= 167 30,0 66,0 0 3,6
Eltern N=182 42,0 47,0 6,9 3,1

Es ist allerdings erkennbar, dass die Kooperation mit Eltern am besten funktioniert und dass die Ko-
operation mit Kommunen und mit Schule eher schlechter bewertet wird.

4.12. Variablenblock "Beobachtung und Dokumentation” (Frage 12)

In den letzten Jahrzehnten wurde im Elementarbereich immer wieder die Bedeutung von Beobach-
tung und Dokumentation (der Arbeit und der Entwicklung des Kindes) betont: Fritherkennung, Prob-
lemrekonstruktion und die richtige Friihforderung basieren u.a. darauf.
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Abbildung 57: Bewertung von Aussagen zur Beobachtung und Dokumentation

(Dargestellt sind Mittelwerte fiir Leiter/innen und pddagogische Fachkréfte)

E-e-al:-a-::htur'% u. Dokumemtabon hilf
ai Reflexion cer Arbsit

Gute Becbachtumg u. Dokumsenighbon
wartsl uraena Arbeit auf

In Geaprachen mit EHam zeigt s. Bacbachbung
u. Dokumentabion als ndtzlich fdr Elteem

Richtige Becbachbumg fincet
Uraache kndichan Yerhaltera

Beobachtumg u. Cokumsentation geban
Hinweiga auf Farderamatehlungan

Filr Schwild u. Lehrarkontald
gind dosurmentients Beobachiungen gut

Kaufiiche Matenialen zur Cokurmeniation
midasen auf eigene Arbeit angepasat wernden

Meiste EHern schatlzen u. nutzen
Dokumentation der Bildungsprozesae inrer Kinder

Bacoachturg u. Cokumsentation v.a for
Arbeisderstellung nach aufen wichtig

At dem Markt befindlichen Materialien
2ur Dokumentation helfen bei der Aroeil sehr

Dia Anforderungen an Beobachiung u.
Crotiumeniation sind hlr mich zusdizl. Sress

Meiate Eltemn interessisnen . wanig
fir die Dokumentation der Bildungsorozesse

Bacoachtung u. Dokumentation (B
bringt nicnd a0 vial wie behaupiat

'n
\Y

158 2 25 3 35

i LEstarinnen

—@=Fad. Fachkrafia

Die Bewertung von Aussagen zur Beobachtung und Dokumentation sind in Abbildung 57 wiederge-
geben. Es zeigt sich, das die beiden Satze ,,meine Eltern interessieren sich wenig fiir die Dokumenta-
tion der Bildungsprozesse” und ,,Beobachtung und Dokumentation bringen nicht so viel wie behaup-
tet” am schlechtesten bewertet werden. Die besten Noten erhalt der Satz ,,Beobachtung und Doku-
mentation hilft bei der Reflektion der Arbeit”“ und ,gute Beobachtung und Dokumentation wertet un-

sere Arbeit auf”.

Nach einer multidimensionalen Skalierung ergeben sich 2 Skalen:

1. Skala , Negativfolgen von Beobachtung und Dokumentation” sowie
2. Skala ,,Positivfolgen von Beobachtung und Dokumentation”.

Abbildung 58: Mittelwerte der Skalen zur Beobachtung und Dokumentation in drei Stichproben

Beobachtun.g und Doku- Leiter/innen solo Leiter/innen trio Fachkrdfte
mentation (BD)
BD Negativfolgen 3,6 3,6 3,4
BD Positivfolgen 1;8 1;8 1;8
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Wie Abbildung 58 eindeutig zeigt, werden die positiven Folgen deutlich als passender bewertet, als

die Aussagen mit Negativfolgen. Die Unterschiede sind signifikant.

Auch bei der Gegenlberstellung einer positiven und negativen Aussage in Abbildung 59 gibt es nur
etwa 1/4-1/3 der Befragten die beiden Items zustimmen - mehr als 2/3 aber lehnen den Negativsatz

ab.

Abbildung 59: Widersprechende Items zur Beobachtung und Dokumentation im Vergleich

Beobachtung u. Dokumentation hilft bei Reflexion der Zustim- Zustim- Ablehnung | Ablehnung
Arbeit mung mung

Beobachtung u. Dokumentation (BD) bringt nicht so Zustim- Ablehnung | Zustim- Ablehnung
viel wie behauptet mung mung

Leiter/innen solo N=448 26,1 71,9 1,4 0,4
Leiter/innen trio N= 173 29,5 68,8 0,6 1,2
Pddagogische Fachkrdfte N= 167 33,0 66,6 0,0 0,6

Hieraus folgt: Beobachtung und Dokumentation werden liberwiegend positiv bewertet — negative

Folgen werden eher verneint.

4.13. Variablenblock "Elternarbeit" (Frage 13)

Es gibt nahezu unzahlige Formen und Varianten der Elternarbeit. Eine Stichprobe aus der moglichen
Vielfalt von Elternarbeit wurde in Frage 13 vorgelegt. Die Ergebnisse sind in Abbildung 60 dargestellt.
Nahezu 100 % des Personals und nahezu 90 % der Eltern finden das Gesprach beim Bringen und Ab-
holen des Kindes positiv. Ebenfalls positiv: Wenn Eltern an Feiern und Festen teilnehmen kdnnen
bzw. wenn Entwicklungsgesprache und Elternabende angesetzt werden.
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Abbildung 60: Positive Bewertung unterschiedlicher Formen von Elternarbeit. Dargestellt sind Prozentsatze der Zustim-
mung (als Anteil von 1,00 = 100%, 0,7 bedeutet z.B. 70%).
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Nach einer multidimensionalen Skalierung werden 2 Skalen gefunden:

1. Skala: "unkonventionelle Elternarbeit" mit den Items "Dass padagogische Fachkrafte Eltern zu
Hause besuchen kommt bei Eltern gut an", "An Elternstammtisch teilnehmen kommt bei Eltern gut
an", "Eine Kita-Zeitung lesen kommt bei Eltern gut an"

2. Skala: "konventionelle Elternarbeit" mit den Items "Gesprach bei Bringen od. Holen des Kindes
kommt bei Eltern gut an", "An regelmaRigem Entwicklungsgesprach teilnehmen kommt bei Eltern gut
an", "An Feiern u. Festen teilnehmen kommt bei Eltern gut an", "Am Elternabend teilnehmen kommt
bei Eltern gut an".

In Abbildung 61 erkennt man, dass in allen Stichproben die Items der konventionellen Elternarbeit
positiver bewertet werden als die Iltems der unkonventionellen Elternarbeit.
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Abbildung 61: Durchschnittliche Prozentsatze der Zustimmung zu den Items der "konventionellen" und "unkonventionel-
len" Elternarbeit. (* = Unterschiede sind auch signifikant)

Leiter/innen solo Leiter/innen trio padagoglf che Fach- Eltern
kréfte
unkonventlor?(?llle El- 339 28 % 30% 389%
ternarbeit
"konventionelle El- 93 % 92 % 90% 95%
ternarbeit" * * * *

Auch bei der Gegenlberstellung von 2 Items konventioneller (Entwicklungsgesprach) und weniger
konventioneller Elternarbeit (Elternstammtisch) in Abbildung 62 erkennt man, dass die Zustimmung
zum regelmaRigen Entwicklungsgesprach nahezu 2/3 der Befragten kennzeichnet. Interessant auch,
dass die Zustimmung zu beiden Items hier "relativ" gering ist, d.h. zwischen einem Viertel und etwa
40 %. 40% der Eltern finden beides positiv.

Abbildung 62: Elternstammtisch gegen Entwicklungsgesprach - Zustimmung und Ablehnung in verschiedenen Stichpro-
ben.

An Elternstammtisch teilnehmen kommt bei Eltern gut | Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
an
An regelmdfSigem Entwicklungsgesprdch teilnehmen Zustimmung Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung

kommt bei Eltern gut an

Leiter/innen solo N=338 31,3 1,0 63,2 4,4
Leiter/innen trio N= 147 25,9 1,4 68,0 4,8
Pddagogische Fachkrdfte N= 136 30,1 0,7 66,2 2,9
Eltern N=184 40,8 0,5 57,1 1,6

Fazit: Auch heutzutage Uberwiegt die Akzeptanz konventioneller Elternarbeit gegenliber unkonventi-
oneller bei den Befragten.

4.14. Variablenblock "Einstellungen zu Eltern" (Frage 14)

Eine gute Beziehung zwischen padagogischen Fachkraften und Eltern ist im Interesse des Kindes von
hohem Wert - dieser Befund wird in nahezu jeder Evaluationsstudie repliziert. Dennoch ist es illuso-
risch zu glauben, dass die Beziehung zwischen padagogischem Fachpersonal und Eltern immer har-
monisch sind: Eltern miissen lernen, dass ihr Kind nicht das einzige ist, fiir das das Fachpersonal zu-
standig ist und Fachkrafte missen wissen, dass die Meinung von Eltern tber das hausliche, positive
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Verhalten von Kindern im Unterschied zum problematischen Verhalten in der Einrichtung auch zu-

treffend sein kdnnen.

In der Abbildung 63 sind die entsprechenden Mittelwerte zu Fragen der Beziehungen und Wahrneh-
mungen von Eltern fur Fachkrafte und Leiter/innen dargestellt. Gute Noten bekommen

Abbildung 63: Durchschnittsnoten fiir Aussagen zu Eltern und Beziehungen zwischen Eltern und Fachpersonal.
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Satze wie "eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Fachkraften und Eltern ist die Grundlage fir eine
gute Zusammenarbeit" (eine empirische Sollaussage) und "Kinder verhalten sich in der Kita manch-

mal vollig anders als zuhause" (empirische Aussage). Schlechte Noten bekommen zum Beispiel die

beiden Items "Eltern kdnnen meist nichts dafiir wie Kinder sich in der Kita verhalten" oder "manchen
Eltern muss man vorwerfen, dass sie ihre Kinder nicht oder falsch erziehen". Aus diesen extrem posi-
tiv bzw. negativ bewerteten Satzen kdnnte man bereits auf eine vertrauensvolle und positive Bezie-

hung schlielRen, die nicht primar durch wechselseitige Schuldzuschreibungen gestort ist.
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Nach einer multidimensionale Skalierung werden keine Skalen gebildet, weil die hoch mit den Di-
mensionen korrelierenden Items nicht inhaltlich, sondern nur formal zusammen passen (Beispiel: Al-
le Anerkennungsitems laden auf einer Dimension - egal welche inhaltliche Aussagerichtung vorliegt).

Es werden stattdessen einige Items (Markiervariablen) ausgewahlt, die sich

- einerseits mit der wechselseitigen Anerkennung

- andererseits mit der Zusammenarbeit und vertrauensvollen Beziehung zwischen Fachkraften und

Eltern beschaftigen.

Abbildung 64: Die Anerkennung der padagogischen Fachkrafte durch Eltern - Die Anerkennung der Eltern durch padago-

gische Fachkrafte.

Pddagogische Fachkrdfte (FK) werden von Eltern nicht | Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
richtig anerkannt

Eltern werden von pdd. Fachkrdften nicht richtig an- Zustimmung Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung
erkannt

Leiter/innen solo N=452 38,5 24,2 11,6 25,4
Leiter/innen trio N= 147 38,6 20,0 7,5 34,2
Pddagogische Fachkrdfte N= 170 41,8 30,7 6,0 21,8

In Abbildung 64 werden die beiden Items "Fachkrafte werden von Eltern nicht richtig anerkannt" und
"Eltern werden von padagogischen Fachkraften nicht richtig anerkannt" einander gegeniibergestellt.
Eine symmetrische Beantwortung (beiden Items wird zugestimmt bzw. beide Items werden abge-
lehnt) ist bei einer Mehrheit von 60 bis 70% der Befragten festzustellen. Das heiRt: Das Phanomen
der wechselseitigen Nichtanerkennung wird geleugnet oder als beiderseitiger Nichtanerkennung zu-
gestimmt. Die Asymmetrie zeigt sich in der Antwortkonfiguration Zustimmung - Ablehnung, bei der
die Befragten annehmen, dass das padagogische Personal nicht von Eltern anerkannt wird, aber es
selbst Eltern anerkennt. In der anderen asymmetrischen Konfiguration ist es eine Art Selbstbezichti-
gung des padagogischen Personals: Eltern erkennen uns an - aber wir tun es nicht. Eine gewisse Ein-
seitigkeit der Unterstellung von Nichtanerkennung durch Eltern seitens des padagogischen Fachper-
sonals ist damit nicht (ibersehbar. Leider wurden diese Items nicht bei Eltern gestellt.

In mehreren Gegenliberstellungen von einzelnen Aussagen wird der Frage der Verantwortungszu-
schreibung fiir das Fehlverhalten von Kindern nachgegangen.
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Abbildung 65: Verhalten der Kinder in der KITA: Schuld der Eltern? Dargestellt sind prozentuale Zustimmungen und Ab-

lehnung zu zwei Items.

Eltern k6nnen meist nichts dafiir, wie Kinder sich in Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
Kita verhalten

Kinder verhalten s. in Kita manchmal véllig anders als | Zustimmung Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung
zu Hause

Leiter/innen solo N=449 29,5 0 67,0 3,0
Leiter/innen trio N= 147 38,9 0,6 58,4 2,4
Pddagogische Fachkrdfte N= 167 53,4 1,8 43,8 1,2

Zunachst einmal wird in Abbildung 65 deutlich, dass die meisten Fachkrafte glauben, dass die Eltern
meist nichts dafir konnen, wie sich die Kinder in der Kita verhalten, weil sie offenbar auch wissen,

dass die Kinder sich in der Kita manchmal vollig anders als zuhause verhalten (53,4 %). Die Lei-

ter/innen hingegen beurteilen die beiden Sitze anders: Sie lehnen die Formulierung der Eltern- Ent-
schuldigung fur das Verhalten in der Kita starker ab. Haben Fachkrafte mehr Verstandnis fur Eltern

als Leiter/innen? Moglich ware es.

Interessant ist weiterhin, das Mehrheiten in den Leiter/innen Stichproben glauben (vgl. Abbildung
66), dass die Eltern zwar Hauptverantwortliche fiir die Erziehung ihrer Kinder sind, aber dass man
ihnen nicht unbedingt vorwerfen muss, dass sie ihre Kinder nicht oder falsch erziehen, d.h. offenbar,
dass auch noch andere Ursachen als das elterliche Erziehungsverhalten ausschlaggebend sein kon-
nen. Verantwortung kdnnte hier eher im juristischen Sinne verstanden worden sein. Bei den Fach-
kraften Gberwiegt mit 48 % die Zustimmung zu beiden Items.

Abbildung 66: Falsche Erziehung durch Eltern und Hauptverantwortlichkeit der Eltern.

Manchen Eltern muss man vorwerfen, dass sie Kinder | Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
nicht/falsch erziehen

Eltern sind Hauptverantwortliche fiir Erziehung ihrer Zustimmung Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung
Kinder

Leiter/innen solo N=448 37,2 1,2 55,9 5,2
Leiter/innen trio N= 173 33,6 3,6 58,3 4,8
Pddagogische Fachkréfte N= 167 48,0 1,8 45,6 4,8
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In der 3. Gegeniberstellung von 2 Items geht es um das Zuschieben von Verantwortung an die Kita
und gleichzeitig um Zustimmung zu dem Satz, dass Eltern Hauptverantwortliche fir die Erziehung
sind. Hier gibt es dann liber 52 % bis zu fast 68 % der Befragten, die beiden Items zustimmen: Uns die
Verantwortung zuschieben, obwohl sie doch Hauptverantwortliche fiir die Erziehung ihrer Kinder
sind. Man kann in diesen Prozentsdtzen einen Ansatz von Spannung entdecken.

Abbildung 67: Zuschieben der Verantwortung an die Kita - oder Hauptverantwortung fiir die Erziehung bei den Eltern.

Eltern wollen uns alleinige Verantwortung fiir die Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
Leistungsfdhigkeit ihrer Kinder zuschieben

Eltern sind Hauptverantwortliche fiir Erziehung ihrer Zustimmung Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung
Kinder

Leiter/innen solo N=454 61,1 2,1 32,1 4,3
Leiter/innen trio N= 173 52,7 4,0 39,1 4,2
Pddagogische Fachkrdéfte N= 170 67,8 5,4 22,5 4,8

Bei den pddagogischen Fachkraften (4. Gegeniberstellung, Abbildung 68) sind es rund 44 % die dem
Item "Eltern sind zu fixiert auf die Schulvorbereitung ihres Kindes" und "manchen Eltern muss man

vorwerfen, dass sie Kinder nicht/falsch erziehen" synchron zustimmen. Rund die Hilfte der Lei-

ter/innen allerdings lehnt den 1. Satz ab und stimmt dem zweiten zu. Drangen auf die Schulvorberei-
tung ist der Hauptvorwurf an die Adresse der Eltern.

Abbildung 68: Zusammenhang zwischen Fixierung auf Schulvorbereitung und Vorwurf von falscher Erziehung

Manchen Eltern muss man vorwerfen, dass sie Kinder | Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
nicht/falsch erziehen

Die Eltern sind zu fixiert auf die Schulvorbereitung ih- Zustimmung Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung
res Kindes

Leiter/innen solo N=445 34,0 3,9 50,3 11,3
Leiter/innen trio N= 171 31,5 5,4 52,6 10,6
Pddagogische Fachkrdfte N= 167 44,4 6,0 40,2 9,6

In der 5. Gegenliberstellung wird deutlich, dass Leiter/innen mehrheitlich beide Sitze ablehnen, sich
also in der Frage der Schuldzuweisung zuriickhalten wollen, wohingegen die padagogischen Fachkraf-
te sich auf alle 4 Muster der Zustimmung und Ablehnung der beiden Satze verteilen.
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Abbildung 69: Eltern erziehen falsch - aber sie konnen meist nichts dafiir, wie sich Kinder verhalten.

nicht/falsch erziehen

Manchen Eltern muss man vorwerfen, dass sie Kinder | Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung

Kita verhalten

Eltern kénnen meist nichts dafiir, wie Kinder sich in Zustimmung Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung

Leiter/innen solo N=446 10,7 27,7 18,3 42,5
Leiter/innen trio N= 173 17,3 20,4 22,1 40,5
Pddagogische Fachkrdfte N= 164 27,4 23,2 26,7 22,4

Was zeigt diese Betrachtung der Antwortmuster? Durch die Trichotomisierung werden auch Wider-
spriiche deutlich, die bei der reinen Betrachtung von Mittelwerten nicht erkennbar werden. Ganz
abgesehen davon, dass die padagogischen Fachkrafte Eltern offenbar anders wahrnehmen als Lei-
ter/innen - was mit deren unterschiedlichen Rollen und Verpflichtungen zu tun haben kann.

1. Kita Verhalten von Kindern wird von den Leiter/innen auf elterliche Erziehung attribuiert, von
Fachkraften eher weniger.

2. Eltern werden als Hauptverantwortliche fiir die Erziehung gesehen. Leiter/innen wollen ihnen
deutlich seltener einen Vorwurf fiir falsches Erziehen machen, als padagogische Fachkrifte.

3. Leiter/innen wie Fachkrafte glauben allerdings zu fast zwei Dritteln, dass Eltern die alleinige Ver-
antwortung fiir die Leistungsfahigkeit der Kinder der Kita zuschieben wollen.

4. Eltern sind nach Meinung von Leiter/innen und Fachkraften zu stark auf die Schulvorbereitung des
Kindes auf die Schule fixiert. Allerdings attribuiert gleichzeitig nur eine Mehrheit (knappe Halfte) der
Fachkrafte falsche Erziehung an die Eltern.

5. In der Frage, ob das Verhalten in der Kita mit falscher Erziehung der Eltern parallel geht, sind ins-
besondere die Fachkrafte nicht eindeutig positioniert.

Fazit: Mit einer gewissen Diffusitat, d.h. es herrschen unterschiedlichen Meinungen hierzu beim
Fachpersonal, glaubt man, dass Eltern zu stark schulfixiert sind und sie die Leistungsfahigkeit der Kin-
der dem Kita Fachpersonal zuschreiben wollen. Elterliche Verantwortung wird deutlich angenom-
men, allerdings will man Eltern hier keine Vorwiirfe fir falsches Erziehen machen. Man sieht, dass
Kinder sich in der Kita auch anders als zu Hause verhalten konnen, wofiir Eltern nicht die Schuld ha-
ben.

4.15. Variablenblock "Verbesserungsvorschlage" (Frage 15)

Bereits auf den ersten Blick ist in Abbildung 70 erkenntlich, dass die Verbesserung der Rahmenbedin-
gungen wesentlich besser bewertet wird, als die Verbesserung von Programmen oder des Lehr- und
Lernmaterials bzw. die Einstellung von mehr akademisch ausgebildetem Fachpersonal.
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Abbildung 70: Bewertung von Verbesserungsvorschlagen durch Leiter/innen und Fachkréfte

kleinere Grupgsen

mehr Ferzonal

mehr Zeit, sich den Kindsmm 2u widmen

Makhs Berlcsichtiguny des Sachverstandes
der pad. Fachkrafe curch fikk und Ministanium

Verbesserung e Ausbildung cer Fachkeaite

EHernarbeit und ERerbildung verbessam

easere Raume u. Raumauasiabung
mahr Supsrizion
mehr Fachioeraiung

Fortbdumgaverarataiungen beassr machen {k

miehr Fortobdungsn

guie Programme entwickaln

mehr akademiach ausgsbildeia Fachkrafe

Besgssess Angebot von Lemn- u. Spelmatenal I

1 15 2 25 3 35 4 45 5 55 6

== Ledlarinnen

—@— Fid. Fachkrafte

Nach einer multidimensionalen Skalierung ergeben sich 2 Skalen:

1. Skala: "Verbesserung der Rahmenbedingungen" mit den Items "mehr Personal”, "kleinere Grup-
pen", "mehr Zeit, sich den Kindern zu widmen", "mehr Berlicksichtigung des Sachverstandes der pad.
Fachkrafte durch Politik und Ministerium"

2. Skala: "didaktische Verbesserungen" mit den Items "gute Programme entwickeln", "besseres An-
gebot von Lern- u. Spielmaterial", "mehr Supervision", "mehr akademisch ausgebildete Fachkrafte"

In Abbildung 71 sind die Mittelwerte der beiden Skalen fiir drei Stichproben dargestellt. Die Unter-
schiede sind signifikant, d.h. die Verbesserung der Didaktik rangiert eindeutig nach einer Verbesse-
rung der Rahmenbedingungen.

Abbildung 71: Mittelwerte der beiden Skalen zur Verbesserung der Arbeit im Elementarbereich in drei Stichproben.

Leiter/innen Leiter/innen trio pddagogische Fachkrdfte
Verbesse.rung Rahmenbe- 14 14 15
dingungen
Verbesserung Didaktik 2;9 3;1 2;8

Bei einer Gegenuberstellung von Verbesserungsvorschldgen aus den beiden Bereichen (Rahmenbe-
dingungen und Didaktik), zeigt sich in Abbildung 72, das Uber 50 % der Befragten in allen 3 Stichpro-
ben sowohl der Forderung nach mehr Personal als auch der Forderung nach mehr akademisch aus-
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gebildeten Personal zustimmen. Immerhin rund 40 % lehnen das akademisch ausgebildete Personal
ab. An diesem Ergebnis kann man erkennen, dass noch eine gewisse Reserviertheit gegeniliber dem

akademischen Personal besteht.

Abbildung 72: Mehr Personal und mehr/oder akademisches Personal?

mehr akademisch ausgebildete Fachkrdfte Zustimmung Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
mehr Personal Zustimmung Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung
Leiter/innen solo N=441 56,6 1,6 39,4 2,3
Leiter/innen trio N= 173 57,2 1,8 39,9 0,6
Pddagogische Fachkrdéfte N= 167 54,6 1,2 40,8 3,0

Fiir Fortbildungsveranstaltungen gilt hingegen, dass mehr und bessere Fortbildung von dreiviertel der
Befragten in allen Personengruppen gefordert wird (Abbildung 73).

Abbildung 73: Mehr und bessere Fortbildungsveranstaltungen

Fortbildungsveranstaltungen Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
besser machen

mehr Fortbildungen Zustimmung Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung
Leiter/innen solo N=440 73,6 14,2 7,6 4,3
Leiter/innen trio N= 168 76,2 12,6 7,8 3,6
Pddagogische Fachkrdfte N= 169 79,3 11,3 4,2 5,4

Daraus ergibt sich ein eindeutiges Fazit: Kleinere Gruppen und mehr Personal, also bessere Rahmen-
bedingungen, rangieren bei den Verbesserungsvorschlagen ganz oben. Das akademisch ausgebildete
Personal und die Verbesserung von Didaktik und Materialien sind eher nachrangig. Ganz allgemein
wird eine Verbesserung der Rahmenbedingungen starker gefordert als eine Verbesserung der Didak-
tik, der Materialien und von Programmen.

4.16. Variablenblock "Leitung" (Frage 16)

Es war von vornherein anzunehmen, dass in Fragen der Aufgaben von Leitung in Einrichtungen des
Elementarbereiches gewisse Unterschiede zwischen padagogischen Fachkraften und den Lei-
ter/innen bestehen. Die sind dann auch gréRer ausgefallen als bei den anderen Variablenbldcken. In
Abbildung 60 ist zu erkennen, dass am besten der Satz bewertet wird , die Leitung sollte in Leitungs-
angelegenheiten kompetent sein und sich gleichzeitig um Mitarbeiterinnen kimmern“. GroRRere Un-
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terschiede bestehen in der Bewertung der Offentlichkeitsarbeit, die von den Fachkraften fiir nicht
ganz so wichtig gehalten wird. Satze, in denen die alleinige Kompetenz und die Konzentration auf Lei-
tungsaufgaben formuliert werden, finden sowohl bei den Leiter/innen als auch bei den Fachkraften
keine besondere Wertschatzung, sondern werden eher schlecht beurteilt

Abbildung 74: Mittelwert der Beurteilung von Aussagen zur Leitung von Kitas. Die obersten drei Items wurden nur den
Fachkraften gestellt.

Die Leitung muss den Fachkeatten Zeil
fdr Vioroersiiung und Retlakdion ssmoglichen.

Die Leitung musa die Fachkratte
vor Jberarbeiturg schitzen.
L]

Dig Leitung musa 10r klara
Aulgabenschwenourikte songen.

Leiung sallte in Leitgaangelegenheiten kompetent
£2in U8, glaichzeibg um Mitarbeiterinnen kammerm ﬁ

Die wichligsia Au fidr die Leitung
it e Ofentichkeiisanien

Dig Leitung musa den pad. Fachkerdtten
dan Rackan 10r inee prakdische Arbeit freinalian.

A
\

-'..ﬂ'
T
e

Die Umaetzung Ser Bildungsksilinian
i=1v.e. ebhangig von der Leibung.

lch erwarta von Leitung v.a. Organisations-u.
Yarwahungskomesianzen, wanige in pad. AMagsiragen

Lefdurg (L) musa 3. in erster Linie um & Aupeit 1
kdmmenn und weniger um cas, was de FE machan

1 15 2 25 3 35 4 45 5 55 &

i LEitarinmnen

== Fad. Fachi«rafe

Nach einer multidimensionalen Skalierung konnen zwei Skalen (Typen) der Fihrung von Mitarbeitern
und Unternehmen bzw. Organisationen sehr deutlich herausgearbeitet werden:

1. Skala "Taylortyp" (nach dem Betriebspsychologen Taylor benannt, Begriinder des Taylorismus) die
hier fiir eine rationale Auffassung von Fiihrung, die sich im Wesentlichen auf ihrer Verwaltungs- und
Leistungskompetenzen konzentriert, steht. Items: "Leitung (L) muss sich in erster Linie um die eigene
Arbeit kiimmern und weniger um das, was die Fachkrafte machen", "Ich erwarte von Leitung v.a. Or-
ganisations-u. Verwaltungskompetenzen, wenige in pad. Alltagsfragen".

2. Skala: "Moutontyp" (nach dem Betriebspsychologen Mouton, dem Erfinder des managerial grid)
steht flr eine Leitung, die sich um beides kiimmert: Kompetent in der Sache und um das Wohl und
Wehe der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen gleichzeitig bemiht. Items: "Leitung sollte in Leitungs-
angelegenheiten kompetent sein und sich gleichzeitig um Mitarbeiter/innen kiimmern", "Die Leitung
muss den pad. Fachkraften den Ricken fir ihre praktische Arbeit freihalten", "Die Leitung muss den
Fachkraften Zeit flir Vorbereitung und Reflektion ermaoglichen".

Der Taylortyp wird deutlich schlechter als ausreichend bewertet, wohingegen der Moutontyp zwi-
schen 1 und 2 rangiert. Alle Unterschiede sind auch signifikant.
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Abbildung 75: Mittelwerte des Taylor- und Moutontyps der Fiihrung.

Leiter/innen solo

Leiter/innen trio

padagogische Fachkrafte

Taylor

4,9

4,9

4,3

Mouton

1,6

*

1,6

*

1,6

*

Deshalb ist das Fazit eindeutig: Die Leitung einer Elementareinrichtung sollte dem Moutontyp ent-
sprechen, d.h. gleich starkes Interesse und Kompetenz an der Fiihrung einer Organisation und der

Sorge fir das Personal haben. Damit reflektieren die Befragten das, was seit einigen Jahrzehnten in
der Fuhrungsforschung bekannt ist.

4.17. Variablenblock "Team" (Frage 17)

Sowohl Leitung als auch padagogische Fachkrafte bewerten die Teamarbeit in ihren Einrichtungen
Gberwiegend als positiv. Es wird tiber praktische Beobachtungen und padagogische Fragen im Team
gesprochen. Man kommt miteinander gut aus und die Erziehungsziele fiir einzelne Kinder werden
ebenfalls im Team besprochen. Unterschiede zwischen Leiter/innen und Fachkréaften gibt es in der
Beantwortung des Satzes "ich kdnnte nicht mit allen Kolleg/innen tUber pddagogische Fragen spre-
chen". Hier sind es die Fachkrafte, die dieser Aussage eher zustimmen bzw. durch ihre weniger nega-
tive Bewertung signalisieren, dass dieser Fall vorkommen kann. Leiter/innen beurteilen diese Aussa-
ge mit einer schlechten Note, d.h. sie passt liberhaupt nicht zur eigenen Meinung.

Abbildung 76: Aussagen zum Team, dargestellt sind Mittelwerte der Passungsnoten zur eigenen Meinung.

Wir besgrechen im Team auch
Erzishungsziele 10r sirzelne Kinder 1 '\

‘Wir kommen im unserer Einrichiung
Elle gut mitsinander aus.

‘Wir sprechen alle ursere Beobachburgen
und Fragen im Team (T} ab. \‘t\

Haben nur wenig geplante u. sirukiuriarte
Teamsitzungen - sprechan maist, wenn wir Zeit heben

lci kemta michit rit alien Kaollaglnnen
Ober padagogiacne Fragen sprechen.

—
<

Einigung dber Erziehungs-u.Bildungsziala \-
irm Tearn keum herbeillhrbar - hier jeder fir sich selbst varantwortlich

1 15 2 25 4 35 4 45 5 55

=@= Leitarinnen

== Fad. Fachkrafie
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Nach einer multidimensionalen Skalierung werden 2 Skalen gebildet:

1. Skala: "positive Teamarbeit" mit den Items: "Wir kommen in unserer Einrichtung alle gut mitei-
nander aus", "Wir sprechen alle unsere Beobachtungen und Fragen im Team (T) ab", "Wir bespre-
chen im Team auch Erziehungsziele flr einzelne Kinder".

2. Skala: "negative Teamarbeit" mit den Items: "Haben nur wenig geplante u. strukturierte Teamsit-
zungen - sprechen meist, wenn wir Zeit haben", "Ich kénnte nicht mit allen Kolleg/innen Uber pada-
gogische Fragen sprechen", "Einigung Uber Erziehungs-u. Bildungsziele im Team kaum herbeiflihrbar
- hier ist jeder fir sich selbst verantwortlich".

Abbildung 77: Mittelwerte der Benotung fiir die beiden Skalen zur Teamarbeit. Unterschiede sind signifikant.

Leiter/innen solo Leiter/innen trio pddagogische Fachkrdfte

Positive Teamarbeit 2,1 2,1 2,3

51 51 4,2

Negative Teamarbeit
* * *

In Abbildung 77 sieht man, dass die Skala "positive Teamarbeit" gute Noten erhalt, das heil3t,dass sie
die Meinung der Befragten eher trifft, als die Aussagen Uber negative Teamarbeit.

Auch bei einer direkten Gegeniiberstellung von zwei Iltems zu den Aussagen, das man "miteinander
in der Einrichtung gut auskommt" und gleichzeitig "nicht mit allen Kolleg/innen tGber pddagogische
Fragen sprechen konne" fihrt zu einem eindeutigen Sympathieresultat. Nur bei padagogischen Fach-
kraften ist zu erkennen, dass beiden Items fast zur Halfte zugestimmt wird. Gewisse interpersonelle
Beziehungen erschweren offenbar den umfangreichen Austausch liber padagogische Fragen im Team
bzw. erleichtern ihn. Wenn man miteinander gut auskommt, dann kann man offenbar auch tber alle
padagogischen Fragen sprechen.

Abbildung 78: Gut miteinander auskommen und Exklusivitdt padagogischer Diskussion. Angaben in Prozent

Ich kénnte nicht mit allen tber pddagogische Fragen Zustimmung | Zustimmung | Ablehnung Ablehnung
sprechen.

Wir kommen in unserer Einrichtung alle gut miteinan- | Zustimmung Ablehnung | Zustimmung | Ablehnung
der aus.

Leiter/innen solo N=454 13,5 2,4 81,7 2,5
Leiter/innen trio N= 171 15,2 1,2 80,1 3,6
Pddagogische Fachkrdfte N= 167 45,6 7,8 43,8 3,0
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Fazit: Aus den Ergebnissen kann man nur schlieBen, dass Teamarbeit insgesamt meist positiv bewer-
tet wird und negative Teamerfahrungen seltener sind, aber vorkommen. Auch fiir jene, die eher ex-
klusiv, nicht mit allen, sondern nur mit einigen Gber Probleme dienstlicher Art reden kénnen, gilt der
Satz "Wir kommen in unserer Einrichtung gut miteinander aus". Also darf man die negativen Teamer-
fahrungen in diesem Zusammenhang nicht als Alarmsignal deuten.
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5. Zusammenfassung der Ergebnisse

Zusammenfassungen sind so notig wie fehleranfallig. Bei jeder Zusammenfassung (auch jeder Beur-
teilung) begeht man einen "Zusammenfassungsfehler" (Abstraktionsfehler), der darin besteht, dass
man Details nicht mehr genau beschreibt und damit die Differenziertheit der Erkenntnislage verein-
facht. Diese Vereinfachung ist flir den Gebrauch in Diskursen und Diskussionen trotz ihrer Nachteile
notwendig. Bei quantitativen Untersuchungen ergibt sich das zusatzliche Problem, Zahlenwerte in
Worte zu lbertragen, so dass aus einem "besser" ein grolRer verbaler Unterschied zum "schlechte-
ren" entstehen kénnte, der in Wirklichkeit nur in einer zahlenmaRigen Differenz, die man als groR,
klein oder mittel beurteilen konnte, besteht.

Aus diesem Grunde soll hier versucht werden, nur die eindeutigen Resultate zusammen zu fassen
und Detailangaben bzw. Differenzierungen dem laufenden Text der Zahlen und Daten zu Gberlassen.

Die Hauptergebnisse werden nun anders geordnet als im laufenden Text.

1. Bereich: Die Zufriedenheit von Leiter/innen, piddagogischen Fachkriften und Eltern mit der Kita

Uberraschenderweise ist die Zufriedenheit aller drei Gruppen mit dem Elementarbereich sehr groR.
Allerdings ist die Zufriedenheit mit Gehalt, gesellschaftlicher Anerkennung und den Rahmenbedin-
gungen beim Fachpersonal eher schlecht. Leiter/innen und Fachkrafte sind unzufriedener, wenn sie
die Botschaften der Bildungsleitlinien richtig verstanden haben. Eltern macht die Kenntnis der Leitli-
nien offenbar eher zufrieden.

Die Daten zur Zufriedenheit der Eltern zeigen ein duBerst positives Bild: Eltern beurteilen nahezu alle
Qualitatskennzeichen einer Kita mit Noten besser 2 (gut). Insbesondere die Freundlichkeit der Fach-
krafte und ihr Verhaltnis zu ihnen werden mit den besten Durchschnittsnoten von 1,5 beurteilt. Auch
die Leitung erhalt eine Spitzennote.

Trotz groRer Zufriedenheit gibt es eindeutige Verbesserungsvorschlage: Kleinere Gruppen und mehr
Personal, also bessere Rahmenbedingungen, rangieren bei den Verbesserungsvorschlagen ganz
oben. Das akademisch ausgebildete Personal und die Verbesserung von Didaktik und Materialien
sind eher nachrangig. Ganz allgemein wird eine Verbesserung der Rahmenbedingungen starker ge-
fordert als eine Verbesserung der Didaktik, der Materialien und von Programmen.

2. Bereich: Leiter/innen, Fachkrifte, Lehrer, Eltern und ihr Verhiltnis zueinander

Das Verhaltnis und die Zusammenarbeit der drei Gruppen stellen sich in dieser Umfrage im GroRen
und Ganzen positiv dar. Gute Noten bekommen Satze wie "eine vertrauensvolle Beziehung zwischen
Fachkraften und Eltern ist die Grundlage fiir eine gute Zusammenarbeit" (eine empirische Sollaussa-
ge) und "Kinder verhalten sich in der Kita manchmal véllig anders als zuhause" (empirische Aussage).
Schlechte Noten bekommen zum Beispiel die beiden Items "Eltern kdnnen meist nichts dafiir wie
Kinder sich in der Kita verhalten" oder "manchen Eltern muss man vorwerfen, dass sie ihre Kinder
nicht oder falsch erziehen". Aus diesen extrem positiv bzw. negativ bewerteten Satzen kénnte man
bereits auf eine vertrauensvolle und positive Beziehung schlieen, die nicht primar durch wechselsei-
tige Schuldzuschreibungen gestort ist.

Weitere Indizien fiir eine gute Kooperation: Bei der Beurteilung der Wichtigkeit der Kooperationsbe-

reiche in BILL findet man: es flihren ganz eindeutig die Eltern und an letzter Stelle die Akteure im
Gemeinwesen. Schule ist noch etwas wichtiger als die 6ffentliche Jugendhilfe.
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Es ist bei der Frage nach der Zufriedenheit mit Kooperationen allerdings erkennbar, dass die Koope-
ration mit Eltern am besten funktioniert und dass die Kooperation mit Kommunen und mit Schule
eher schlechter bewertet wird.

Die Akzeptanz konventioneller Elternarbeit gegenliber unkonventioneller ist bei den Befragten hoch -
das gilt fur Eltern wie flr das Fachpersonal. Die favorisierten Formen der Elternarbeit knnen eben-
falls das Verhaltnis von Fachpersonal und Eltern charakterisieren.

Mit einer gewissen Diffusitat, d.h. es herrschen unterschiedlichen Meinungen hierzu beim Fachper-
sonal, glaubt man, dass Eltern zu stark schulfixiert sind und sie die Leistungsfahigkeit der Kinder dem
Kita Fachpersonal zuschreiben wollen. Elterliche Verantwortung wird deutlich angenommen, aller-
dings will man Eltern hier keine Vorwiirfe fir falsches Erziehen machen. Man sieht, dass Kinder sich
in der Kita auch anders als zu Hause verhalten konnen, wofiir Eltern nicht die Schuld haben.

Im Verhaltnis des Fachpersonals zur Leitung der Kita wird ebenfalls deutlich, dass menschliche Bezie-
hungen bei Leiter/innen wie padagogischen Fachkraften eine groRe Bedeutung haben. Die Leitung
einer Elementareinrichtung sollte dem "Moutontyp" entsprechen, d.h. gleich starkes Interesse und
Kompetenz an der Flihrung einer Organisation und der Sorge fiir das Personal haben. Damit reflektie-
ren die Befragten das, was seit einigen Jahrzehnten in der Fihrungsforschung bekannt ist.

Aus den Ergebnissen kann man schliefen, dass Teamarbeit in der Kita insgesamt meist positiv bewer-
tet wird und negative Teamerfahrungen seltener sind, aber vorkommen. Auch fiir jene, die eher ex-
klusiv, nicht mit allen, sondern nur mit einigen Gber Probleme dienstlicher Art reden kdnnen, gilt der
Satz "Wir kommen in unserer Einrichtung gut miteinander aus". Also darf man die negativen Teamer-
fahrungen in diesem Zusammenhang nicht als Alarmsignal deuten.

3. Bereich: Padagogische Orientierungen

Man erkennt eindeutig, dass alle drei Gruppen (Leiter/innen, Fachkréfte, Eltern) die Kita-Arbeit in ih-
rer "Funktionalitat flr das Jetzt" wesentlich haufiger fiir richtig halten als deren "Funktionalitat fir
Spater" und dass mit Ausnahme der Eltern auch die Selbststeuerung der Kinder fiir wichtiger erachtet
wird als die Fremdsteuerung. Eltern allerdings — das sieht man deutlich - halten die Fremdsteuerung
zu 2/3 fur richtig und nur zu einem Drittel die Selbststeuerung.

Eindeutig ist, dass die Leiter/innen und Fachkrafte sowohl Selbstbildung als auch gezielte Anregung,
wie auch eine Orientierung sowohl an den Interessen des Einzelnen wie auch den Gruppeninteressen
simultan bevorzugen.

Leiter/innen, pddagogische Fachkrafte und Eltern teilen in unterschiedlichem MaRe die Positionen
der Bildungsleitlinien. Die Mittelwerte und Streuungen der Testvariablen (Anzahl der richtigen L6-
sungen im Sinne der Testkonstrukteure, also von BILL) zeigen im Fachpersonal rund 10 richtige L6-
sungen von 15. Die Fachkrafte und die Leiter/innen haben einen dhnlichen Mittelwert und eine iden-
tische Standardabweichung. Die Eltern produzieren im Durchschnitt drei richtige Losungen weniger
als die Leiter/innen bzw. padagogischen Fachkrafte. Die Zahl der richtigen L6sungen in der Testvari-
able hangt nicht relevant unterschiedlich mit der soziographischen Lage der Kita, mit der Art des Tra-
gers oder der Landes- Region zusammen.

Die Ergebnisse dieser Studie signalisieren sehr deutlich, dass die Befragten die Schulorientierung ab-

lehnen und die padagogische Eigenstdandigkeit des Elementarbereichs betonen. Die Eltern sind in die-
ser Frage gespalten.
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4. Bereich: Die Bildungsleitlinien und ihre Rezeption

Die Bildungsleitlinien scheinen das zu treffen, was gute KITA Praxis nach Meinung der Befragten
ausmacht. Indem sie namlich dem Satz zustimmen, das in BILL das stehe, was sie schon langst ma-
chen. Deshalb werden offenbar auch Items, in denen formuliert wird, dass die Einfllhrung von BILL zu
Problemen flihre, liberwiegend abgewiesen. Positiv formuliert bedeutet das: Die Bildungsleitlinien
fassen eine Praxis zusammen, deren Implementation nicht zu Problemen fiihrt, sondern die auf An-
knlpfungspunkten in der bisherigen Praxis aufbaut.

Die Leiterinnen und Fachkrafte gewinnen ihr praktisch relevantes Wissen zwar am haufigsten durch
eigene Erfahrung und durch die (i.w.Si.) Aus- und Fortbildung, immerhin geben aber rund 75 % des
Fachpersonals an, das beides simultan eine Quelle ist, fiir das was sie in der Praxis anwenden: Pra-
xiserfahrung und Bildungsleitlinien.

Daraus kann man auch den Schluss ziehen, dass die Bildungsleitlinien praxisnah formuliert worden
sind bzw. dass sie als gleichwertige Orientierungsquelle und neben der bisherigen Erfahrung, Ausbil-
dung und Fortbildung stehen.

Die Bildungsbereiche erscheinen allen als unterschiedlich wichtig. Das Fazit ist hierbei recht einfach:
,Korper und Gesundheit” sowie ,Sprache und Kommunikation” sind die wichtigsten Bildungsbereiche
fiir das Fachpersonal und die Eltern. Am Ende der durchschnittlichen Rangreihe steht , Kultur und Ge-
sellschaft”, ,Mathematik und Naturwissenschaften®, , Ethik, Religion und Philosophie”. Uber die Ur-
sachen soll hier zwar noch nicht spekuliert werden, aber in der Frage nach der Wichtigkeit der Bil-
dungsbereiche kann auch die Entwicklungsangemessenheit der Beschaftigung mit deren Problemen
thematisiert worden sein. Man hélt diese Bereiche zwar fiir wichtig, aber nicht unbedingt fir kleine
Kinder.

Die Bildungsbereiche haben in der Beurteilung des Fachpersonals eine Orientierungsfunktion und
keine Richtlinienfunktion.

Die Querschnittsdimensionen werden vom Fachpersonal alle fiir mehr oder weniger gleich wichtig
gehalten, aber ebenso einheitlich fiir schwierig umzusetzen. Daraus ergibt sich ein deutlicher Fortbil-

dungsbedarf zur Umsetzung der Querschnittsdimensionen.

Beobachtung und Dokumentation werden Uberwiegend positiv bewertet — negative Folgen werden
eher verneint.
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6. Diskussion

Die quantitative Untersuchung hat gezeigt, dass die Bildungsleitlinien des Landes Schleswig-Holstein
von Leiter/innen von pddagogischen Fachkraften und Eltern positiv aufgenommen werden. Das be-
deutet im Detail, dass die wesentlichen Botschaften des padagogischen Verhaltnisses und des Um-
gangs miteinander von den Adressaten der Bildungsleitlinien verstanden worden sind und dass sie im
GroRen und Ganzen sehr positiv akzeptiert werden.

Das kann man auf zweierlei Art und Weise interpretieren.

1. Zunachst einmal lasst es sich auffassen als ein Qualitatsmerkmal der Bildungsleitlinien, die offen-
bar die Meinungen und padagogischen Erfahrungen der Adressaten getroffen haben, so dass die Bil-
dungsleitlinien auch als praxisnah verstanden werden konnten.

2. Zum anderen ist denkbar, dass auf dem Wege des "naturalistischen Schlusses" — was ist, ist gut —
eine wohlwollende Bewertung der ja schon einige Jahre existierenden Bildungsleitlinien evoziert
werden konnte.

Die quantitativen Ergebnisse geben moglicherweise Anlass zu der Uberlegung, dass die Kindertages-
statte als sozialpdadagogische Institution rezipiert wird und nicht als Vorbereitung auf die Schule. Der
historisch immer wieder versuchte Ubergriff der Schule auf den Elementarbereich kann mit den Da-
ten dieser Umfrage nicht bestatigt werden. Die schon seit der Reichsschulkonferenz 1920 bekannte
sozialpadagogische Identitadt der "Kindergartenseite" (O-Ton Reichsschulkonferenz) hat auch die Bil-
dungswellen der sechziger und der neunziger Jahre des vorigen Jahrhunderts mehr oder weniger un-
beschadet Gberstanden. Das zeigt, wie bedeutsam auch fiir spatere Generationen die Tradition einer
Institution fiir die Wahrnehmung ihrer aktuellen Aufgaben und fiir die Gestaltung ihrer padagogi-
schen Konzepte ist.

Die quantitative Untersuchung stellt sprachliche Formulierungen zur Abstimmung durch die Praktiker
und die Eltern. Wie in der Einleitung beschrieben, missen diese eine Passung herstellen zwischen ih-
ren Erfahrungen, ihrem Wortgebrauch, ihrem Diskurslexikon und den sprachlichen Angeboten des
Fragebogens. Dabei entsteht an vielen Stellen eine Strategie des "sowohl als auch". Scheinbar kont-
rare Satze werden beide gut geheillen, so dass man z.B. von den "Interessen des einzelnen" ausge-
hen kann, aber natiirlich auch von den "Gruppeninteressen", um nur ein Beispiel zu nennen.

Diese Strategie des Sowohl-als-auch ist in gewisser Weise eine Vereinnahmungsstrategie fir immer
wieder auftauchende modische Strémungen, die aber offenbar durch die Realitdt des erzieherischen
Alltags (und andere Rahmenbedingungen) modifiziert werden missen. Das hangt damit zusammen,
dass der Alltag, und auch die Anpassung des Individuums an den Alltag, mit beiden Mdoglichkeiten
rechnen muss. Mal muss ein Kind sich den Gruppeninteressen anschlieBen, mal muss es darauf po-
chen, dass seine eigenen Interessen berlcksichtigt werden. Beides ist moglich — "es kommt drauf an"
— welches Individuum gerade gemeint ist und welche Situation mit einer verallgemeinernden Formu-
lierung gefasst werden kdnnte.

Die Suche quantitativer Studien im Elementarbereich nach Dimensionen und Richtungen und Ten-
denzen bricht sich an der Situationsspezifitdt des angemessenen Verhaltens von Kindern. Das Ziel der
Sozialisation bzw. ihres Aufwachsen ist es ja gerade, situationsspezifisch angemessen reagieren zu
kénnen und die eigenen Interessen dabei nicht aus dem Auge zu verlieren. Insofern spiegeln sich
auch in diesen Ergebnissen sowohl Prozesse der Aneignung der Bildungsleitlinien, der Aneignung der
Fachsprache, der Aneignung einer angemessenen Verbalisation der eigenen Praxis aber auch sachli-
che Probleme, die beim Aufwachsen und bei der Gestaltung der Sozialisation des Kindes entstehen.

178



Teil [l Zusammenfuhrung der Ergebnisse der qualitativen und quantitativen
Studie und Empfehlungen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Erhebungen zusammenge-
fasst.

1. Zum Verstindnis von Bildung und Erziehung

Zu dem Themenfeld Bildung und Erziehung wurden in der qualitativen und quantitativen Erhebung
folgende Aspekte deutlich:

= Bildung als Herausforderung ist in den Kindertageseinrichtungen angekommen

Beide empirischen Zugange zeigen: Bildung ist als konzeptioneller Begriff in der Kindertageseinrich-
tung angekommen und pragt das professionelle Identitatsverstandnis in hohem MaRe. Bildung ist der
Begriff, den Fachkrafte und Leitungen nutzen, wenn sie die Aufgabe der Kita und ihr professionelles
Handeln beschreiben.

Dabei wird Bildung von den Fachkraften und Leitungen primar als selbsttatiger Aneignungsprozess
des Kindes beschrieben. In der qualitativen Erhebung nutzen die Fachkrafte und Leitungen haufig den
vor allem von E. Schafer und Laewen gepragten Begriff der ,Selbstbildung” (vgl. S. 17). Dieses wird
durch die quantitative Erhebung bestatigt. 86,7% der befragten Leitungen und 84, 8% der befragten
Fachkrafte stimmen der Aussage ,,Bildung ist Selbstbildung” zu. Sie unterlegen also einen sozialpada-
gogischen Bildungsbegriff, der sich deutlich von dem einer schulischen Aus-Bildung als Qualifikation
(bzw. der Vorbereitung darauf) unterscheidet.

Das fachliche Verstandnis des Bildungskonzeptes der Leitlinien hdangt nicht relevant unterschiedlich
mit der soziographischen Lage der Kita, mit der Art des Tragers oder der Landes-Region zusammen.

= Der Begriff der Bildung dominiert die fachliche Selbstvergewisserung; der Begriff der Erziehung
verschwimmt dagegen oder verschwindet ganz.

Wahrend der Begriff der Bildung dominiert, scheint der Begriff der Erziehung dagegen an fachlicher
Deutungsrelevanz fir die padagogischen Fachkrafte und Leitungen verloren zu haben und eher nach-
rangig geworden zu sein (und dies obwohl dieser Begriff in der gebrauchlichen Berufsbezeichnung
der ,Erzieherin“ / des , Erziehers” angelegt ist). In der gesamten qualitativen Untersuchung verwen-
det nur eine einzige Person einmal den Begriff der Erziehung zur Bezeichnung der padagogischen Ar-
beit in der Kita. Auch in der quantitativen Erhebung stimmte ein sehr hoher Anteil der Fachkrafte der
Aussage zu ,Die gesamte Arbeit ist als Bildung bezeichenbar”. Deutlich weniger Fachkrafte stimmten
der Aussage zu ,,Die gesamte Arbeit ist als Erziehung bezeichenbar” (vgl. S. 135).

Nun sind Bildung und Erziehung sowohl in der Theorie als auch in der Praxis nicht zu trennen, son-
dern bezeichnen zwei Seiten einer Medaille — namlich einerseits das weltaneignende Handeln des
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Kindes und andererseits die padagogische Tatigkeit der Erwachsenen bzw. der Fachkrafte. In der qua-
litativen Befragung von Fachkraften und Leitungen wird die Aussage ,,Bildung, Betreuung und Erzie-
hung sind nicht scharf getrennt” mit der Note 1,7 positiv bewertet (vgl. S. 24).

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Begriffe unscharf genutzt werden und ihre konzeptio-
nelle Differenz verschwimmt. So sprachen Fachkrafte und Leitungen in den Gruppendiskussionen oft
von Bildung, beschrieben aber Erziehung, namlich ein flrsorgliches, auch vorgebendes und orientie-
rendes aber eben auch Selbstbildung unterstiitzendes Handeln (vgl., S. 14).

Vielleicht gerade, weil Selbstbildung der Kinder und erzieherisches Handeln der Fachkrafte im pada-
gogischen Alltag ineinandergreifen missen, besteht ein fachliches Risiko darin, wenn zwischen den
unterschiedlichen Tatigkeiten fachsprachlich nicht prazise unterschieden werden kann. Eine selbst-
kritische erzieherische Reflexivitat wird behindert, wenn ein konzeptioneller Kernbegriff schwach
wird und nicht mehr zu Aufklarung und Entwurf padagogischen Handelns genutzt werden kann.

= Kindertageseinrichtungen zielen auf eine qualitétsvolle Bildung fiir heute und nicht vorrangig auf
eine Qualifizierung fiir spdter.

Erziehung hat es immer mit der Frage zu tun: Was wollen wir, dass Kinder lernen? Damit verweist Er-
ziehung immer auch auf die Interessen der Gesellschaft an Akkulturation (vgl. S. 19, S. 20f.). Erzie-
hung muss sich einerseits im hier und heute in sicheren Beziehungen und Eréffnung von Selbstbil-
dung vollziehen und andererseits richtet sie sich auf eine Befdhigung der Kinder auf morgen, also fiir
ein gelingendes Leben in einer spezifischen Gesellschaft. In der quantitativen Erhebung wurde dieses
Spannungsfeld unter der Fragestellung ,Erziehung fir heute oder fiir spater” thematisiert (vgl. Ab-
schnitt 4.4). Die Ergebnisse zu diesem Thema waren auf Seiten der padagogischen Fachkrafte und
Leitungen eindeutig: Die Funktionalitdt von Bildung und Erziehung in Kindertageseinrichtungen fir
heute wird als wesentlich wichtiger empfunden, als die Funktionalitat fur spater (vgl. ebenda). Die
Fachkrafte formulieren damit ein Verstandnis von Padagogik, wie es der polnische Pddagoge Janusz
Korczak schon in den 1920er Jahren als Recht der Kinder formuliert hat: ,,Das Kind hat das Recht auf
den heutigen Tag” (Korczak, S. 40). Dies entspricht dem fachlichen Standard, dass Kindertageseinrich-
tungen als nicht-formelle Bildungseinrichtungen keine Aufgabe der Qualifikation und gesellschaftli-
chen Positionierung (Allokation) haben — das ist die Aufgabe der Schule - sondern Kindern maoglichst
umfangreiche Weltaneignungszugange ertffnen sollen. Kinder zu unterstitzen, durch solche Selbst-
bildung im sozialen Zusammenhang sich gleichzeitig die Welt/Gesellschaft zu erschlieRen und sich
dabei als aneignungsfahige, selbstwirksame und sozial kompetente Personlichkeit zu entwickeln, ist
allerdings grundsatzlich auch die Basis fir ein gelingendes schulisches Lernen.

= Bildung bedarf in gleichem MafSe Begleitung der Selbstbildungsprozesse und gezielter Anregung

Die Dominanz des Bildungsauftrags im professionellen Selbstverstandnis stellt die padagogischen
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen vor die Aufgabe, wie sie Bildung in der padagogischen
Arbeit praktisch umsetzen kénnen. Soll Bildungsarbeit durch die Fachkrafte vor allem als Beglei-
tung der Selbstbildungsprozesse der Kinder verstanden werden oder bedarf es auch einer geziel-
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ten Anregung (oder gar der systematischen Wissensvermittlung) der Kinder durch die padagogi-
schen Fachkrafte?

In den qualitativen Interviews bezogen sich die Fachkradfte immer wieder auf einen Diskurs, der in
Schleswig-Holstein vor allem durch Hans-Joachim Laewen beférdert wurde?. Er spricht von dem
bildungsférderlichen Aufnehmen der Themen der Kinder und von zugemuteten Themen (vgl.
Laewen2002). In den Interviews beschrieben die Fachkrafte und Leitungen beide Aspekte ihrer
Bildungspraxis: Die Selbstbildung assistierende Begleitung von Themen der Kinder und die Zumu-
tung von Themen z.B. durch inhaltliche Angebote und Projekte (zum Beispiel zu den Bildungsbe-
reichen aus den Bildungsleitlinien).

In der quantitativen Erhebung wurde dieses Spannungsfeld in den Fragebdgen noch einmal spezi-
fisch abgefragt (vgl. die Items ,Bildung der Kinder ist Selbstbildung” und , Kinder miissen gezielt
angeregt werden”). Hier bestétigte sich die Tendenz, dass die Fachkrafte und Leitungen beides
flr wichtig erachten: Sie stimmten beiden Aussagen gleichermaRen zu (mit 87 bzw. 85 %., vgl.
Kapitel 4.1 Abbildungen 31 und 32).

Die Fachkrafte geben dem Erkennen und der Begleitung von (eher kindbestimmten) Selbstbil-
dungsprozessen und der durch sie bestimmten Anregung flir und Vorgabe von Lernprozessen die
gleiche Wertigkeit. Zwar erheben Fachkrafte und Leitungen eindeutig einen Anspruch auf den ei-
genstandigen Bildungsauftrag der Kita, aber in diesen integriert ist durchaus eine typisch erziehe-
rische Vorgabe von spezifischen Lerninhalten und Lernsettings. Dies erklart die in der qualitativen
Erhebung gefundene Uneindeutigkeit im Umgang mit den Begriffen Bildung und Erziehung:
Wenn die Fachkrafte beides gleichzeitig machen wollen, kommt das eben auch gemischt vor.

= Fiir Miitter und Viter ist das Bildungskonzept bislang noch unklar.

Flr MUtter und Vater ist es am wichtigsten, dass sich ihre Kinder in der Kita wohlfihlen. In Bezug
auf Bildung wurde sowohl in der qualitativen als auch in der quantitativen Erhebung deutlich,
dass der Bildungsauftrag von Kitas den Mittern und Vatern eher unklar war. Sie verbinden mit
dem Begriff scheinbar in erster Linie eher formale Bildung — also die Lernprozesse und -settings,
die sie aus der Schule kennen. So benannten sie in den Gruppendiskussionen mit dem Thema
Bildung vor allem spezifische inhaltliche Angebote seitens der Fachkrafte und eine zu beobach-
tende Kompetenzentwicklung bei ihren Kindern (vgl., Kapitel 1.9).

In der quantitativen Untersuchung zeigt sich, dass nur etwa 30 % der befragten Eltern mit dem
Konzept der Selbstbildung etwas anfangen kénnen (Abb. 23) und dass sie eher als das Fachper-
sonal davon ausgehen, dass Bildung vor allen Dingen im Beibringen bestehe und Fremdsteuerung
relevanter sei als Selbststeuerung (Abb. 26). Aber wie die Fachkrifte und Leiter/innen préferieren
auch die Eltern eine Pdadagogik fir das ,Hier und Jetzt” gegeniber einer puren Orientierung auf

22 schleswig-Holstein nahm von 1997 bis 2000 neben Sachsen und Brandenburg am Modellprojekt ,,Bildung in
Kindertageseinrichtungen teil (vgl. Andres/Laewen 2011, S. 12). Nicht zuletzt durch die Modelleinrichtungen
und die Ausbildung von Multikplikator/innen beeinflusste dies die Bildungsdebatte in Schleswig-Holstein in be-
sonderem Malle.
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zuklnftige Anforderungen und Qualifikation. Zudem weisen die quantitativen Daten darauf hin,
dass Eltern durch bessere Information (zum Beispiel durch Kenntnis der Bildungsleitlinien) die
Bildungsorientierung besser verstehen und dann starker akzeptieren (vgl. Abb. 34).

2. Zum allgemeinen Umgang mit den Bildungsleitlinien

Die Leitlinien des Landes Schleswig-Holstein fiir Bildung in Kindertageseinrichtungen sind in den Kitas
bei Fachkraften und Leitungen angekommen. Das zeigen sowohl die qualitativen Erhebungen als
auch die quantitative Befragung von Fachkraften und Leitungen.

= Die Bildungsleitlinien sind in den Kitas bekannt und haben eine Orientierungsfunktion

Die Orientierungsfunktion der Bildungsleitlinien wurde in den Gruppendiskussionen mit Fach-
kraften und Leitungen deutlich (vgl. S. 29). Dieser Befund wurde in der quantitativen Studie be-
statigt. Hier benoteten knapp ca. 75% der Leitungen und padagogischen Fachkréafte die Orientie-
rungsleistung der Bildungsleitlinien mit Noten zwischen 1 und 3 (vgl. Abbildung36).

= Die Bildungsleilinien kniipfen einerseits an Bekanntes an und regen gleichzeitig eine Weiterent-
wicklung der pddagogischen Arbeit an

In der quantitativen Analyse wird deutlich, dass die Bildungsleitlinien als praxisangemessen emp-
funden werden — dies beschreiben 2/3 der befragten Fachkrafte und Leitungen (vgl. Kapitel 4.4,
Abbildung 41). Auch die Aussagen ,,Die Bildungsleitlinien regen unser(e Denken tber die) Praxis
an“ und ,Die Bildungsleitlinien helfen uns, unser Konzept weiterzuentwickeln” erhalten Mittel-
wertnoten von 2,2 also ,,gut”). Eine leicht noch bessere Mittelwertnote erhélt die Aussage ,,In
den Bildungsleitlinien steht, was wir schon langst machen”. In der qualitativen Studie finden sich
mehr Aussagen, die die Leitlinien als eine Reformulierung der ohnehin geleisteten Praxis inter-
pretieren als solche, die sie als AnstoR einer zwanglosen fachlichen Selbstreflexion und Innovati-
on verstehen. Die Bildungsleitlinien scheinen gleichzeitig Gewohntes zu bestatigen und Neues
anzuregen. Dieses Phanomen findet sich auch in der bundesweiten Studie tber die Kita-
Bildungsrahmenprogramme (vgl. Viernickel u.a. 2013, S. 14).

Eine Erklarung fiir diese Qualitat der Bildungsleitlinien (Bekanntes zu formulieren und doch Neu-
es anzuregen) bieten die Aussagen der padagogischen Fachkrafte und Leitungen in der qualitati-
ven Studie. Sie beschreiben, dass die Einflihrung der Bildungsleitlinien in vielen Teams zunachst
durchaus als ,Schock” empfunden wurde. Je mehr man sich allerdings mit den Inhalten der Leit-
linien beschéftigte, desto mehr konnte man an bekanntes padagogisches Handeln anknipfen.
Das kann man also als einen Bildungsprozess der Fachkrafte und Leitungen selbst beschreiben
(vgl. Kapitel 3.2). Fir die Akzeptanz und praktische Umsetzung der Bildungsleitlinien war es wich-
tig, dass die Fachkrafte an Bekanntem ankniipfen konnten, um sich dann auch auf das Wagnis
neue Erkenntnisse und Orientierungen einlassen zu kdnnen.

= Die Bildungsleitlinien werden von Fachkrdéften und Leitungen in vielen Bereichen fachlich , richtig”
interpretiert
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In der qualitativen Befragung formulierten einige Fachkrafte die Gefahr einer ,falschen” Interpre-
tation der Bildungsleitlinien (vgl., Kapitel 3.3), die vor allem als Tendenz der Verschulung benannt
wurde. Dies war Anlass in der quantitativen Befragung zu prifen, wie die Intentionen und fachli-
chen Positionen der Bildungsleitlinien fachlich rezipiert worden sind (vgl. den Variablenblock
,Anzahl richtiger Lésungen im Sinne der Testkonstrukteure®). In den Fragebdgen wurden 14 Sat-
ze Uber das Bildungs- und Erziehungsverstandnis in der Kita formuliert, die zuvor mit , richtig”
und “falsch” codiert wurden.

Auch wenn das Antwortverhalten nur begrenzt Aussagen Uber das fachliche Handeln in der Pra-
xis erlaubt, gibt die Auswertung doch Hinweise darauf, ob und wie fachliche Positionen in den
Deutungsmustern der Fachkrafte und Leitungen (und zum Teil auch der Eltern) angekommen
sind. Die Antworten zeigen, dass Fachkrafte und Leitungen ein weitgehend dhnliches Verstandnis
von Bildung (als selbsttatiger Aneignung von Welt/Gesellschaft und Subjekthaftigkeit durch das
Kind) zeigen, wahrend die Eltern an einigen Punkten tendenziell abweichende Positionen ein-
nehmen (vgl., Abbildung 37 und oben). Dabei kreuzen Fachkrafte und Leitungen mehr ,richtige
Antworten” an als Eltern — haben sich also das Bildungskonzept der Leitlinien angeeignet und es
verstanden.

= Die Bildungsleitlinien bieten mehr Unterstiitzung als Druck

In der qualitativen Erhebung beschreiben Fachkrafte und Leitungen die Bildungsleitlinien sowohl
als Unterstitzung als auch als Druck (vgl., Kapitel 3.2). Als Unterstlitzung wurden sie vor allem da
empfunden, wo sich Anknipfungspunkte an die eigene Praxis fanden — hier dienten sie also als
Bestatigung der eigenen Praxis; als Druck erschienen sie, wenn sie als ganz ,neu” oder ,,Zusatz-
programm® empfunden wurden.

In der quantitativen Erhebung zeigt sich allerdings, dass die Zahl derer, die die Anforderungen
der Bildungsleitlinien als ,,Druck” empfinden eher gering ist. Die Aussage ,Die Bildungsleitlinien
erzeugen auf uns in der Praxis ziemlichen Druck” wurde mit einer Mittelwertnote von 3,4 (pada-
gogische Fachkrafte) und 3,8 (Leitungen) bewertet (vgl. Abbildung 41). Diese Zahlen weisen da-
rauf hin, dass es (wie oben auch deutlich wurde) eine groRe Akzeptanz gegeniiber den fachlichen
Anforderungen der Bildungsleitlinien gibt.

3. Zur Bedeutung der Bildungsbereiche

Die Bildungsbereiche spielten in den qualitativen Gesprachen mit den Fachkraften und Leitungen ei-
ne wichtige Rolle. Hdufig wurden auf die Frage, worliber man sprechen misse, wenn es um Bildung
in der Kita gehe, zunachst die Bildungsbereiche benannt (vgl., Kapitel 3.3). Diese stehen also in be-
sonderer Weise fiir das Thema Bildung in der Kita.
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= Bildungsbereiche — zwischen Orientierung und Richtlinie

In der qualitativen Untersuchung fanden sich sowohl Positionen, die die Bildungsbereiche als domi-
nante Handlungsorientierungen beschrieben als auch solche, die sie eher als Hintergrund fir die Re-
flexion tber die Themen der Kinder darstellten (vgl. Kapitel 3.3). Im ersten Fall beschrieben die Fach-
krafte starker, wie sie Projekte, inhaltliche Angebote oder auch die Raumgestaltung an den Inhalten
der Bildungsbereiche orientieren. Aber auch in diesem Fall lehnen die Fachkrafte ein Verstandnis der
Bildungsbereiche als ,,schulisches Curriculum® ab (vgl. Kapitel 3.3).

In der quantitativen Befragung zeigte sich eine dominante Bewertung der Bildungsbereiche als Orien-
tierung statt als Pflicht. So bewerteten Fachkrafte und Leitungen die Aussage ,,Die Bildungsbereiche
sind mehr oder weniger Hintergrund der Arbeit” (Bildungsbereiche als Orientierung) mit der Note
2,0. Dagegen wurde die Aussage , Die Bildungsbereiche sind Pflicht — egal, was man davon halt“ (Bil-
dungsbereiche als Richtlinie) von den Leitungen mit 4,4 bewertet, von den Fachkraften etwas besser
mit 3,5. (vgl. Abbildung 42). Bei genauerer Analyse bleibt die Funktion der Bildungsbereiche aber
auch in der quantitativen Analyse ambivalent. Obwohl die Fachkrafte und Leitungen die Orientie-
rungsfunktion deutlich besser bewerteten als die Richtlinienfunktion, finden sich doch bei ca. 60%
der Befragten auch Zustimmung zu einer Aussage, die eher der Richtlinienfunktion zuzuordnen ware
(,Die Bildungsbereiche zeigen, welche Themen und Angebote man mit Kindern machen soll”) (vgl.
Abbildung 44). Die Bildungsbereiche sind in der Wahrnehmung von Fachkraften und Leitungen viel-
leicht kein curricularer Zwang, zeigen ihnen aber doch auch relevante Inhalte fiir die Zumutung von
Bildungsthemen auf.

Eine Erklarung fir dieses Phanomen kdnnte sein, dass die Beschreibung der Bildungsbereiche von
den Fachkraften auch dazu genutzt werden, um sich mit den Bildungsthemen zunéchst selbst ver-
traut zu machen. In der Tradition des Situationsansatzes wurden Themen wie Mathematik, Naturwis-
senschaft und Technik oder auch Kultur, Gesellschaft und Politik nicht explizit als Inhalte der Kita-
Arbeit beschrieben. Die Bildungsleitlinien bieten hier neue Zugédnge zu den inhaltlichen Feldern (Was
ist Mathematik in der Kita?) und Hinweise darauf, wie diese Themen Kindern begegnen. Eine solche
Interpretation wird von der Aussage ,Ich kann in den Bildungsleitlinien nachlesen, zu welchem Bil-
dungsbereich die Themen gehéren und wie man sie weiter entwickeln kann“ gestitzt, die von Fach-
kraften und Leitungen mit 2,5 bewertet wurde (vgl. Abbildung44).

Insgesamt werden die Bildungsbereiche ihrer Intention entsprechend eher als Hintergrundorientie-
rung und als Systematisierung der moéglichen Themen der Selbstbildung der Kinder verstanden und
kaum als verschulter Aus-Bildungskanon. Aber vielleicht schleicht sich unter der Dominanz der sozi-
alpadagogischen Bildungsorientierung hier doch wieder eine Tendenz zur Vorgabe inhaltlicher The-
men ein, die dann den Leitlinien entnommen werden, statt sie mit deren Hilfe im konkreten Handeln
der Kinder in der einzelnen Einrichtung zu entdecken.

= Hierarchisierung der Bildungsbereiche

Wahrend in der qualitativen Untersuchung zur Bedeutung der Bildungsbereiche Sprache als erster

und Kultur, Gesellschaft und Politik als letzter genannt wurde, unterscheidet sich die Reihenfolge in
der quantitativen Untersuchung etwas davon. Hier steht bei den Fachkraften und Leitungen der Bil-
dungsbereich Korper, Gesundheit und Bewegung an erster Stelle, lediglich die Eltern bewerten den
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Bildungsbereich Sprache(n), Zeichen/Schrift und Kommunikation als noch bedeutsamer (vgl. Abbil-
dung 43). Insgesamt kann man sagen, dass die Entwicklung von Kérper und Bewegung sowie von
Sprache als zentrale Bildungsbereiche von Fachkradften und Eltern angesehen werden. Die Bewertung
der Wichtigkeit dieser Bildungsbereiche hangt vermutlich damit zusammen, dass die Entwicklung von
motorischen und sprachlichen Fahigkeiten das Hauptthema der Bildungsprozesse der Kinder in der
Kita darstellt. In der quantitativen Untersuchung fallt auf, dass es eine groRe Liicke zwischen den vor-
rangig bewerteten Bildungsbereichen Korper, Sprache, Musisches (Bewertungsnoten zwischen 1,6
und 3,0) und den eher als nicht so wichtig bewerteten Bereichen Gesellschaft/Politik, Mathematik/
Naturwissenschaften und Ethik/Religion (Noten zwischen 4,0 und 5,2) besteht. Fachpersonal und El-
tern sind sich darin einig, dass diese Bildungsbereiche gegeniiber den prioritaren Themen in der Kita
keine besonders grol3e Rolle spielen sollen.

4. Zur Bedeutung der Querschnittsdimensionen

Die qualitative Untersuchung, die ja die Bestimmung der Gesprachsthemen wesentlich den Befragten
UberlieR, ergab, dass das Fachpersonal die Querschnittsdimensionen (als Essentials einer sozialpada-
gogischen Fachlichkeit) selbst so gut wie nicht zur Orientierung oder Reflexion ihrer Praxis heranzog.
Die quantitative Untersuchung dagegen brachte die Querschnittsdimensionen liber den Fragebogen
selbst ein und hier wurden sie vom Fachpersonal als wichtig bewertet.

=  Die Querschnittsdimensionen sind (irgendwie) wichtig, aber schwierig umzusetzen

Wahrend die Bildungsbereiche in den qualitativen Interviews immer ungefragt als wichtiger Teil der
Bildungsarbeit benannt wurden, spielten die Querschnittsdimensionen eine eher untergeordnete
oder gar keine Rolle. Am ehesten benannten die Fachkréfte und Leitungen die Interkulturalitat als

Querschnittsdimension (besonders haufig in Kitas mit multiethnischer Teilnehmerschaft). Die Partizi
pationsorientierung zum Beispiel wurde zwar benannt, aber gleichzeitig als schwierig und in ihrer
Bedeutung auch ambivalent beschrieben (vgl. Kapitel 3.4). Auch die anderen Querschnittsdimensio-
nen sind nicht unbekannt, werden von sich aus aber wenig thematisiert.

Dieses relativiert sich ein wenig in der quantitativen Befragung, in der die Querschnittsdimensionen,
ihre Bedeutung und die mit ihnen verbundenen Herausforderungen explizit abgefragt wurden. Er-
gebnis: Alle Querschnittsdimensionen wurden als wichtig benotet (mit Noten zwischen 1,5 und 2.5,
vgl. Abbildung 49). Gleichzeitig wurde die padagogische Konzeptionierung der Querschnittsdimensi-
onen aber auch als schwierig erachtet, mit Noten zwischen 2,7 und 3,5 (vgl. Abbildung 50) quantitati-
ver Teil). Ein differenziertes Verhéltnis (etwa als deutliche Prioritdtensetzung und methodische Er-
fahrung) zu den Querschnittsdimensionen und ihren Anforderungen scheint es nicht zu geben, wenn
alles irgendwie gleich wichtig und gleich schwer ist. Dieses Ergebnis kann als eine Distanz des Fach-
personals zu diesen Grundlagen sozialpadagogischen Planens und Handelns gedeutet werden.

Angesichts des neuen § 45 des SGB VIII (der fur die Betriebserlaubnis die Vorlage eines Partizipati-
onskonzeptes verlangt) und der Vorreiterrolle des Landes Schleswig-Holstein in der Erstellung und
Unterstltzung von Partizipationskonzepten fir Kindertageseinrichtungen, ist es zu problematisieren,
dass die Querschnittsdimension Partizipation nicht als vorrangig platziert und angegangen wird. Fiir
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die Starkung des Themas Partizipation speziell und auch insgesamt fiir die fachliche Fundierung in
einer lebenswelt- und bildungsorientierten Sozialpadagogik der Kita, sind in Zukunft noch starkere
Anstrengungen zu unternehmen.

5. Zur Bedeutung von Beobachtung und Dokumentation

Ein Verstandnis von Bildung als Aneignung durch das Kind ist verbunden mit der Herausforderung,
Themen der Kinder zu erkennen, um an ihnen padagogisch anknipfen zu kdnnen. Beobachtung und
Dokumentation gewinnen damit an Bedeutung.

= Beobachtung und Dokumentation gilt Fachkrdften und Leitungen als wichtiges Handwerks-
zeug fiir Bildung

Die padagogischen Fachkrafte und Leitungen beschreiben Beobachtung und Dokumentation als wich-
tiges Handwerkszeug fiir die Bildungsarbeit in der Kita (vgl. Kapitel 3.5). Die Griinde sind vielfaltig: Sie
ermoglichen eine Reflexion tber die Bildungsarbeit mit dem Kind, dienen als Diagnostik in Bezug auf
weitere Fordermallnahmen aber auch der Legitimation der eigenen Arbeit. SchlieRlich spielen sie
insbesondere am Ubergang von der Kita in die Schule eine wichtige Rolle. Diese Positionen werden
durch die quantitative Analyse bestatigt (vgl. Abbildung 57 bis 59).

= Die Vielfalt der Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren erschwert die Arbeit fiir die
Fachkrdifte

In den Gruppendiskussionen beschrieben die Fachkrafte, dass es ihnen schwer viele, sich in der Viel-
falt von Beobachtungs- und Dokumentationsmethoden zu orientieren. Letztlich versuchen sie, vor-
handene Verfahren so zu modifizieren, dass sie fiir die eigene Praxis brauchbar werden (vgl. Kapitel
3.5). Diese Einschatzung bestatigt sich in der quantitativen Auswertung. Die Aussage ,Kaufliche Ma-
terialien zur Dokumentation missen auf eigene Arbeit angepasst werden” erhielt eine deutliche Zu-
stimmung (Note 2,1, vgl. Abbildung 57).

= Beobachtung und Dokumentation ist zeitaufwdndig — lohnt sich aber

Auch wenn in den Gruppendiskussionen beklagt wird, dass die Rahmenbedingungen Beobachtung
und Dokumentation haufig erschweren wiirden (zu wenig Zeit, vgl. S. 66) wird diese Tatigkeit als
wichtig erachtet. Dies wird auch in der quantitativen Untersuchung bestatigt (vgl. S. 157).
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6. Zur Rolle der Bildungsleitlinien fiir die Konzeptentwicklung in den Ein-
richtungen

In der quantitativen Studie geben ca. 58 % der Leiter/innen und 52 % der Fachkrafte den Situations-
ansatz als konzeptionelle Orientierung ihrer Einrichtung an (vgl. Abbildung 24). Das erstaunt, denn
etwa in einer aktuellen Studie zur bundesweiten Umsetzung der Bildungsorientierung in Kitas (Vier-
nickel u.a. 2013) spielt der Situationsansatz weder in spezifischen Fachausbildungen noch in der Qua-
litatsentwicklung noch eine grofRe Rolle. Die Fachkrafte in der Evaluation der Bildungsleitlinien in
Schleswig-Holstein scheinen dagegen eher eine Kontinuitat zum Situationsansatz herzustellen, indem
sie Kernaspekte ,alter” konzeptioneller Ansatze in der neueren Bildungsorientierung wieder finden.
Aus ihrer Sicht bestatigen die Bildungsleitlinien ihre Praxis und konzeptionelle Orientierung, fir die
lange Zeit der Situationsansatz stand.

Unabhangig davon haben die Bildungsleitlinien Einfluss auf die Konzeptionsentwicklung. So sehen
Fachkrafte und Leitungen die Bildungsleitlinien als nitzlich fiir die Konzeptentwicklung in ihren Ein-
richtungen. In der qualitativen Untersuchung wird dieses Ergebnis bestatigt und lediglich dahinge-
hend differenziert, dass es besonders die Leitungskrafte als ihre Aufgabe ansehen, das Einrichtungs-
konzept in Bezug auf die Bildungsleitlinien weiterzuentwickeln.

7. Zum Verhiltnis von Kindertageseinrichtungen zu Schulvorbereitung und
Schule

Beziglich des Verhiltnisses der Kita-Arbeit zur Schulvorbereitung duflern sich padagogische Fachkraf-
te und Leitungen in der quantitativen Untersuchung eindeutig: Es wird deutlich der Anspruch auf ei-
nen eigenstandigen Bildungsauftrag der Kita erhoben und ihre Funktionalisierung fiir eine Schulvor-
bereitung wird abgelehnt. Auf der Basis dieser Eigenstandigkeit wird allerdings sehr wohl eine Ko-
operation mit Schule zu Gestaltung des Ubergangs als wichtig betrachtet: Das Item ,,P4d. Aufgaben
von Schule u. Kita (sind) unterschiedlich, trotzdem (ist der) Ubergang kooperativ (zu) gestalten” er-
halt in diesem Zusammenhang die positivste Note von Fachkraften, Leitungen und Eltern. Neben den
Eltern wird Schule in der quantitativen Untersuchung als zweitwichtigster Kooperationspartner ange-
sehen, wenn auch die Zufriedenheit des Fachpersonals mit der Kooperation mit einzelnen Schulen
und Lehrkraften zwischen den Noten 2,5 und 3,0 liegt (vgl. Abb. 52).

In der qualitativen Untersuchung konnte exemplarisch sehr viel differenzierter das Verhaltnis des
Fachpersonals der Kitas zur Schule beschrieben werden. Auch in diesem Teil der Evaluation zeigt sich
die Bereitschaft zur Kooperation mit Schule, wenn diese auch als (zuséatzliche) Belastung empfunden
wird und Tendenzen erkennbar sind, dass sich Fachkrafte in ihrer padagogischen Expertise gelegent-
lich von Lehrkraften nicht genligend anerkannt fihlen (vgl. Kapitel 3.7).

Im qualitativen Teil war auch erkennbar, dass die Bildungsbereiche der Bildungsleitlinien, denen in
der Praxis eine groRRe Bedeutung zugeschrieben wird, auch fiir die Schulvorbereitung eine wichtige
Aufgabe haben. Das kann man so interpretieren, dass zusatzlich zu den klassischen Erziehungsaufga-
ben einer flirsorglichen Betreuung und Forderung von Selbstbildung eine weitere Aufgabe hinzutritt,
die hier als ,,Ausbildung” bezeichnet wird. Damit ist eine Aufgabenstellung gemeint, nach der Erzie-
hung in Kindertageseinrichtungen bereits Qualifikationen vermitteln soll, die iber eine (nur) ganz all-
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gemeine Aneignung gesellschaftlich relevanter Fahigkeiten hinausgehen und breiter und tiefer schon
Wissen und Schlisselkompetenzen beibringen soll. Das kann man nicht als einseitige Verschulung
deuten, aber es zeigt sich in der qualitativen Untersuchung klar, dass gerade in der alltaglichen pada-
gogischen Praxis in der Kita immer wieder ein komplexes Verhéltnis zwischen den Schwerpunktauf-
gaben von flirsorglicher Betreuung, Assistenz von Selbstbildung einerseits und der Vermittlung von
(auch schulrelevanten) Kenntnissen und Fahigkeiten andererseits hergestellt werden muss. Dieses
geschieht allerdings dann doch fir die Befragten immer wieder auf der Basis des fachlichen Selbst-
verstandnisses der Kita als eigenstandiger sozialpadagogischer Bildungsinstitution.

8. Zur Zusammenarbeit mit Miittern und Vatern

= Miitter und Viter sind die wichtigsten Kooperationspartner

Die qualitative Untersuchung zeigt: Eltern sind selbstverstandlich die wichtigsten Kooperations-
partner der Kitas und diese beurteilen die Zusammenarbeit als ,,gut”. Die Eltern sind sehr zufrieden
mit der Arbeit ihrer Kindertageseinrichtung; ihre Bewertungen liegen zu fast allen Aspekten im Be-
reich zwischen (in Notensprache) 1,5 und 2,0 (also zwischen sehr gut und gut). Beide Seiten bewer-
ten die klassischen Formen der Zusammenarbeit und Kooperation in Gesprachen beim Abholen, in
speziellen Entwicklungsgesprachen und bei Teilnahme der Eltern an Festen und Feiern als positiv (vgl.
Abbildung 47).

Die qualitative Untersuchung zeigt hier, dass die Fachkrafte und Leitungen auf der Basis von Be-
obachtung und Dokumentation versuchen, den Eltern ein moglichst prazises Entwicklungsbild ihrer
Kinder zu vermitteln und dieses mit ihnen zu diskutieren. Diese vom Fachpersonal als sehr wichtig
erachtete Elternarbeit schafft aber auch zusatzliche Anforderungen und Belastungen, besonders
wenn Mitter und Vater aus sozialen Brennpunkten differenziert unterstiitzt werden sollen.

= Es herrscht Einigkeit darin, dass Kita einen eigenstdndigen Bildungsauftrag hat, bzgl. der Be-
deutung der Schulvorbereitung gibt es aber Unterschiede

Vieles funktioniert also in der Zusammenarbeit zwischen Fachkraften und Miittern und Vatern. Aber
wie in jeder guten Erziehungspartnerschaft gibt es auch gewisse Konflikte im Detail. Zunachst sind
sich Fachpersonal und Eltern in der Bestatigung der Eigenstandigkeit der Institution Kindertagesein-
richtung und ihres spezifischen Bildungsauftrages einig (vgl. Abbildung 54) und das bedeutet, dass sie
darin tGbereinstimmen, dass Kita-Padagogik sich nicht einseitig auf Schulvorbereitung konzentrieren
soll - wenn auch Eltern insgesamt die Aufgabe der Schulorientierung nicht ganz so abschlagig beurtei-
len wie das Fachpersonal. Zumindest ein Teil der Eltern moéchte ein sowohl als auch: Eine eigenstan-
dige Forderung von Bildung durch die Kita UND eine angemessene Vorbereitung auf Schule. Immer-
hin sehen etwa 40 % des Fachpersonals die Eltern als zu sehr fixiert auf die Schulvorbereitung der
Kinder (vgl. Abbildung 68) und Leitungen wie Fachkrafte glauben fast zu zwei Dritteln, dass Eltern
ihnen die alleinige Verantwortung fiir die Leistungsfahigkeit der Kinder zuschreiben wollen. Grund-
satzlich gehen die Fachkrafte deutlich von einer elterlichen Verantwortung fiir die Erziehung aus,
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machen den Eltern aber keine Vorwdrfe fir ,falsches Erziehen”. Man erkennt, dass die Kinder sich in
der Kita auch anders als zuhause verhalten und gibt den Eltern dafiir nicht die ,Schuld”.

= Je besser Miitter und Viter (iber das Bildungskonzept der Kita informiert sind, desto zufriede-
ner sind sie mit der Kita

Die quantitative Untersuchung lasst erkennen, dass Eltern, die tber die Bildungsleitlinien gut infor-
miert sind, den Bildungsauftrag der Kita besser verstehen und akzeptieren.

9. Zum Umgang mit Belastungen und Stress

= Zufrieden mit der pddagogischen Arbeit, belastet durch die Rahmenbedingungen

Einerseits sagen die befragten Leitungen und Fachkrafte (vgl. quantitative Untersuchung Variablen-
block 7: Zufriedenheit mit der Arbeit), dass sie mit ihrer Arbeit sehr zufrieden sind (besonders mit der
Abwechslung und Gestaltaltbarkeit, der Arbeit mit den Kindern und den Kolleg/innen), andererseits
sind Sie mit ihrem Gehalt und der gesellschaftlichen Anerkennung duRerst unzufrieden. In der quali-
tativen Untersuchung wird die hohe Belastung?®® der Fachkrafte durch die steigende Anzahl und
Komplexitat der Aufgaben in der Elementarpadagogik deutlich, bei gleichzeitigem Gefiihl mangelnder
Anerkennung und Bezahlung. Eine hohe Verausgabung bei der Bearbeitung hoher Anforderungen
kombiniert mit dem Gefiuhl mangelnder Belohnung oder Anerkennung, kann sogenannte ,, Gratifika-
tionskrisen” auslosen. Gleichzeitig zeigen die quantitative und qualitative Untersuchung ein fachlich
hoch motiviertes Personal, das sich stark mit dem eigenen Arbeitsfeld identifiziert und sich fir seine
padagogische Verbesserung engagiert.

10.Anforderungen an Rahmenbedingungen

Fachkrafte und Leitungen (teilweise auch die Eltern) sind sich in ihren Forderungen an die Optimie-
rung der Rahmenbedingungen ihrer Arbeit weitgehend einig. Dieses Ergebnis stimmt in der qualitati-
ven wie quantitativen Untersuchung véllig iiberein. Uberwiegend wiinschen sie sich kleinere Grup-
pen, mehr Personal, bessere Bezahlung und mehr Zeit (als Verfligungszeit und Zeit mit den Kindern).
Die quantitative Untersuchung zeigt, dass sich etwa 50 % von Fachkraften und Leitungen mehr aka-
demisch qualifiziertes Personal wiinschen, aber 40 % der Befragten diese Forderung ablehnen (vgl.
Abbildung 70). Verbesserung von Didaktik und Materialien werden als eher nachrangig zur Verbesse-
rung der Rahmenbedingungen betrachtet.

2 Die qualitative Untersuchung lasst eine Tendenz erkennen, dass eher die grofReren Einrichtungen aus be-
nachteiligten Stadteilen Stress wahrnehmen und kleine Einrichtung diesen eher nicht thematisieren.
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Teil IV Empfehlungen auf der Basis der Evaluation

Auf der Grundlage der qualitativen und quantitativen Auswertungen werden folgende Empfehlungen
formuliert:

1. Der begonnene Weg, Bildung in Kindertageseinrichtungen zu unterstiitzen, sollte weiter
beschritten und qualifiziert werden

Die Evaluation zeigt, dass die Praxis sich in den letzten Jahren intensiv mit den auch in den
Bildungsleitlinien beschriebenen fachlichen Anforderungen auseinandergesetzt hat. Bildung
ist zu einem wichtigen und akzeptierten Auftrag von Kindertageseinrichtungen geworden.
Dabei haben sich die padagogischen Fachkrafte und Leitungen sowohl mit dem Verstandnis
von Bildung (Kitas haben einen eigenstandigen Bildungsauftrag, der nicht in Schulvorberei-
tung aufgeht) als auch mit den Bildungsbereichen auseinandergesetzt. Damit die Bildungs-
orientierung nicht einfach nur zur Routine wird, sondern fachliche Reflexion und Weiterent-
wicklung fortgesetzt anregen kann, sollten weiterhin Anstrengungen zur Aktualisierung des
Ansatzes unternommen werden. Dabei gilt es Fortbildungen so zu konzipieren, dass sie di-
daktisch selbst aneignungsorientiert sind.

Es wird empfohlen, Kindertageseinrichtungen in diesen Prozessen auch kiinftig zu unterstiitz-
ten, durch Fortbildungen, Materialien etc.

2. Die Begriffe Bildung, Erziehung und Betreuung sollten in den Fachdiskursen in Schleswig-
Holstein weiter thematisiert und geklart werden

Die Evaluation zeigt, dass mit der Dominanz des Bildungsbegriffes eine fachliche Differenzie-
rung der Aufgaben und Tatigkeiten in Kindertageseinrichtungen zu verschwimmen droht. Fiir
die Bewaltigung der komplexen Aufgaben zeitgeméaRer Sozialpadagogik in der Kita ist es al-
lerdings notig, das differenzierte Fachbegriffe und Konzepte zu Reflexion und Planung der
Arbeit genutzt werden konnen. Erst die Klarung der Begriffe ermoglicht es den padagogi-
schen Fachkraften auch Erziehung, die u.a. von den Eltern als wichtig erachtet wurde, zu kon-

zeptionieren.

Es wird empfohlen, in Fachberatung, Supervision und Fortbildung die fachlichen Begriffe zur
Analyse und Konzipierung des pddagogischen Alltags zu differenzieren und besonders den Er-
ziehungsbegriff im Verhdltnis zu dem der Bildung zu verwenden und zu kldiren.

3. Kindertageseinrichtungen benétigen insbesondere Unterstiitzung bei der Konzipierung und
Umsetzung von Lebensweltorientierung

Die schleswig-holsteinischen Bildungsleitlinien betonen mit den Querschnittsdimensionen ein
lebensweltorientiertes Bildungskonzept im Rahmen eines sozialpdadagogischen Gesamtver-
standnisses von frither Bildung in Kindertageseinrichtungen. Die Bildungsleitlinien sind damit
anschlussfahig an internationale und bundesweite Diskurse der Sozialpadagogik um Inklusi-
on, Interkulturalitat, Gender, Umgang mit Armut etc. Die Evaluation hat gezeigt, dass insbe-
sondere die Umsetzung der Querschnittsdimensionen und damit die Sicherung der Lebens-
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weltorientierung als fachlicher Standard fiir die Praxis eine besondere Herausforderung dar-
stellen.

Es wird empfohlen, Kindertageseinrichtungen in Bezug auf die Umsetzung lebensweltorien-
tierter Konzepte weitere Unterstiitzung zu geben — durch Handreichungen fiir die Quer-
schnittsdimensionen und durch spezifische Fortbildungsangebote. Auch die Ausbildung (an
Berufsfachschulen, Fachschulen und Hochschulen) sollte die sozialpddagogische Lebenswelt-
orientierung theoretisch, konzeptionell und methodisch bearbeiten.

Kindertageseinrichtungen sollten in der Realisierung von Partizipation als Voraussetzung
fiir die Betriebserlaubnis weiter unterstiitzt werden

Partizipation findet sich in den Bildungsleitlinien sowohl als Querschnittsdimension als auch
als Bildungsbereich. Durch § 45 SGBVIII ist die Umsetzung von Partizipation zur Vorausset-
zung fiir die Betriebserlaubnis von Jugendhilfeeinrichtungen, also auch Kindertageseinrich-
tungen, geworden. Die Evaluation zeigt, dass die Fachkradfte und Leitungen nach wie vor Un-
terstiitzungsbedarf in Sachen Partizipation haben. Schleswig-Holstein hat bundesweit in der
Entwicklung von Partizipationskonzepten in der Jugendhilfe eine Vorreiterrolle.

Es wird empfohlen, die in Schleswig-Holstein vorhandene Expertise zur Partizipation weiter zu
nutzen. Hier empfiehlt es sich besonders, die durch das Sozialministerium ausgebildeten Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren fiir Partizipation in Kindertageseinrichtungen einzusetzen.

Kindertageseinrichtungen benétigen Unterstiitzung in der Konzipierung und Umsetzung
von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften mit Miittern und Vatern

Die Evaluation bestétigt die Bedeutung der Zusammenarbeit mit Mittern und Vatern, zeigt
aber auch, dass die Fachkrafte in diesem Zusammenhang vor spezifischen Herausforderun-
gen stehen. In Bezug auf die Zusammenarbeit mit Mittern und Vatern gibt es sowohl kon-
zeptionell als auch in Bezug auf Aus- und Fortbildung einen deutlichen Entwicklungsbedarf.
Die Fachkrafte begegnen vielfaltigen Lebenslagen und Lebenswelten auch von Miittern und
Vatern. Mit der Entwicklung von Kindertageeinrichtungen zu Familienzentren werden Mitter
und Vater auch als eigene Zielgruppe der padagogischen Arbeit. Hier gilt es die Fachkrafte
sowohl fachlich als auch beziiglich der Arbeitsbedingungen zu unterstitzen.

Da liber die Bildungsorientierung gut informierte Eltern diese starker akzeptieren und unter-
stitzen, ist eine qualifizierte Elternarbeit zum Thema Bildung weiter zu betreiben. Denn es
niitzt der gemeinsamen Erziehung und Férderung der Kinder, sich tGber Bildungskonzepte
auszutauschen und deren Umsetzung in Kita-Alltag und in der Familie gemeinsam voranzu-
bringen. Dariber hinaus gilt es die Fachkrafte darin zu unterstiitzen, Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaften insbesondere mit Mittern und Véatern in verschiedenen Lebenssituati-
onen zu gestalten.

Es wird empfohlen, die konzeptionelle Gestaltung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaf-
ten zu unterstiitzen: Durch Handreichungen und Fortbildungen. Gleichzeitig wird empfohlen,
dieses Thema in den Ausbildungseinrichtungen (Berufsfachschule, Fachschule, Hochschule)
verstdrkt zu verankern.
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6. Kindertageseinrichtungen und Grundschulen sollten in der Weiterentwicklung partner-
schaftlicher Kooperation im Rahmen der demokratischen Gestaltung lokaler Bildungsland-
schaften unterstiitzt werden

Die Kooperation mit Grundschulen wird von Fachkraften und Leitungen als wichtige Aufgabe
angesehen und praktiziert, gestaltet sich aber oft noch als ungelibt und schwierig. Die Auf-
forderung und Verantwortung zur Kooperation muss sich an beide beteiligten Seiten richten
— sie kann nicht nur den Kindertageseinrichtungen allein aufgeblirdet werden. Zudem sollte
solche Zusammenarbeit in den Rahmen einer gemeinsamen Gestaltung kommunaler Bil-
dungslandschaften eingebettet sein.

Es wird empfohlen, die Kooperation von Kindertageseinrichtungen und Grundschulen zu stdr-
ken, durch die Sammlung und Dokumentation von Beispielen guter Praxis, der Erméglichung
gegenseitiger Beratung von Kindertageseinrichtungen zu diesem Thema untereinander und
der Integration solcher Kooperationen in die demokratische Gestaltung kommunaler Bil-
dungslandschaften. Zudem sollten auch die Schulen und Lehrkrdifte fiir eine solche Zusam-
menarbeit qualifiziert werden.

7. Die Qualifizierung von Leitungskraften, das Angebot von Fachberatung und der Umfang
von Vorbereitungs- und Reflexionszeit sollte im Blick auf deren Ausweitung gepriift werden

Bildungsqualitat in Kindertageseinrichtungen bedarf immer wieder auch externer Unterstut-
zung sowie ausreichend Zeit fiir Reflexion. Die Evaluation hat gezeigt, dass folgende Aspekte
flr die Bildungsqualitat bedeutsam sind:

= |nvestition in Leitung: die Bildungsorientierung stellt eine komplexe Herausforderung an
das pddagogische Handeln in Kindertageseinrichtungen und fordert vor allem die Leitun-
gen. Deren Aufgabe ist es Schwerpunkte zu setzen, qualifiziertes Personal zu akquirieren
und konzeptionelle Diskussionsprozesse zu fokussieren. Hinzu tritt die Aufgabe die Kin-
dertageseinrichtung in die Kooperationen in lokalen Bildungslandschaften einzubringen.
Manchmal - insbesondere in Familienzentren ist es auch Leitungsaufgabe, Fachkrafte vor
zu vielen und widerspriichlichen Anforderungen zu schiitzen. Je komplexer die Aufgabe
einer Organisation, desto wichtiger die Leitung — Bildungsqualitat zu fordern braucht da-
her vor allem auch eine Investition in Leitungsqualifizierung bzw. Anforderungen an
(akademische) Leitungen.

= |nvestition in Fachberatung: Bildungsforderung braucht fachliche Reflexionskompetenz
der Fachkrafte. Damit stellt sich die Frage, wie und wo die Teams die Moglichkeit haben,
ihr professionelles Handeln zu reflektieren. Dies wiirde eine Investition in Fachberatung
und Fortbildungen bedeuten. Die Erfahrung zeigt, dass besonders Teamfortbildungen als
In-House Veranstaltungen erfolgreich sind, weil sie statt zu belehren an die konkreten
Handlungsprobleme im Alltag einzelner Einrichtungen anknipfen kdnnen.

= Kldrung und Bereitstellung von Arbeitszeiten fiir die unmittelbare Arbeit mit den Kindern
und die mittelbare Arbeit an anderen Aufgaben: Die komplexen Herausforderungen der
fachlichen Arbeit in Kindertageseinrichtung verlangen Zeit. Zeit fur die unmittelbare Ar-
beit mit den Kindern, Zeit fir mittelbare Aufgaben wie Vorbereitung- und Reflexion, Zeit
fiir Qualitatsentwicklung, Beobachtung und Dokumentation, Zeit fiir die Kooperation mit
Mittern und Vatern, Zeit fir die Kooperation mit Schule und anderen sozialpadagogi-
schen Einrichtungen. Die aktuelle Untersuchung von Viernickel u.a. (2013, S. 41) kann
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8.

zum Zeitaufwand in Kindertageseinrichtungen zeigen, dass die Fachkrafte zusammenge-
nommen 3 Stunden pro Woche fir mittelbare Aufgaben aufwenden, aber 6 Stunden pro
Woche fiir eine qualifizierte Bewaltigung dieser Aufgaben fiir nétig halten. Zudem wird
dort deutlich, dass die Fachkrafte weder in Arbeitsvertrdgen noch in Absprachen mit Tra-
ger und Leitungen prazise Arbeitszeitkontingente erhalten.

Es wird empfohlen:

a) Leitungskrdfte durch spezifische Fachberatung, Supervision und Fortbildung zu unterstiit-
zen und weiter zu qualifizieren,

b) Fachberatung zu erhalten und auszubauen und dieses besonders durch Teamberatungen
und -fortbildungen zu leisten,

c) mit Trdgern und Fachkrdften den Zeitaufwand fiir die differenzierten Aufgaben préiziser
zu bestimmen und in Vereinbarungen zu kléiren.

Fortzusetzen ist eine breitere landesweite und kommunale Fachdebatte liber angemessene
Rahmenbedingungen und qualifizierte Bildungsforderung in Kindertageseinrichtungen

Die Aufgabe der Evaluation des Umgangs mit den Bildungsleitlinien war es nicht, den Bedarf
an objektiven Rahmenbedingungen zu bestimmen. Die Evaluation kann allerdings sehr wohl
zeigen, dass das Fachpersonal motiviert von einem starken Engagement fiir die Qualitat fri-
her Bildung eine Verbesserung des Personalschliissels, bessere Bezahlung und mehr Zeit fir
die padagogische Arbeit mit den Kindern fordert. Die erkennbaren Belastungskrisen des Per-
sonals in den Kindertageseinrichtungen verlangen nach fachpolitischen Antworten. Fiir eine
Bearbeitung der Belastungsstrukturen scheint die Erkenntnis besonders wichtig zu sein, dass
die Fachkrafte nicht ausschlielRlich eine besser finanzielle Anerkennung verlangen, sondern ih-
re Kritiken wie Forderungen gleichermalien auf eine Qualifizierung der sozialpdadagogischen
Arbeit zielen. Die hohe Identifikation mit den Aufgaben und das Engagement fiir pddagogi-
sche Qualitat stellt ein enormes Potential dar fiir eine mit den Fachkraften und ihren Tragern
in 6ffentlichen Auseinandersetzungen zu erringende Konzeption fachlicher Leistungsfahigkeit
und deren struktureller Voraussetzzungen. Diese Chancen einer gemeinsamen Verstandigung
Uber Sicherung und Verbesserung der Kita-Padagogik zeigen sich in den in der Evaluation
deutlich erhobenen Forderungen der Fachkrafte, nach einer Beteiligung an einem o6ffentlichen
Diskurs liber die Gestaltung ihres Arbeitsfeldes. Anerkennung bestiinde also neben der not-
wendigen Verbesserung der finanziellen Gratifikation, aus Sicht der Fachkrafte, auch in der
Einbeziehung ihrer Stimme und ihrer Expertise in eine demokratische Auseinandersetzung
Uber die Umsetzung der Bildungsaufgaben der Kindertageseinrichtung. Zwischen Tragern,
Kommunen und Land gibt es in Schleswig-Holstein seit langem eine intensive fachpolitische
Debatte Uber die angesprochenen Fragen, die durch eine Ermoéglichung der Artikulation der
padagogischen Fachkrafte, ergdnzt werden kénnte.

In diesem Zusammenhang sind auch die neuen akademischen Abschliisse der Kindheitspada-

gog/innen von Bedeutung. Das Team in Kindertageseinrichtungen ist schon jetzt multiprofes-

sionell. Akademisch ausgebildete Fachkrafte werden kiinftig verstarkt im Arbeitsfeld tatig sein
und bieten dem Arbeitsfeld eine Chance der weiteren Professionalisierung.

Es wird empfohlen, iiber die Trdger hinaus auch das Fachpersonal breiter an politisch fachli-
chen Konflikten, Debatten und Entscheidungen um Gestaltung und Rahmenbedingungen fri-
her Bildung zu beteiligen. Dariiber hinaus wird empfohlen, neben Erzieherinnen und sozialpd-
dagogischen Assistentinnen auch akademisch ausgebildete pddagogische Fachkrdfte verstdrkt
zu beschdftigen.
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9. Auf Landes- und kommunaler Ebene ist ein gesellschaftlicher Diskurs zur Qualitat frither
Bildung jenseits von Schulvorbereitung zu initiieren

Der oben vorgeschlagene padagogische Fachdiskurs mit dem Personal sollte auf Mitter und
Viter sowie die Offentlichkeit im Land Schleswig-Holstein ausgedehnt werden. Quantitative
und qualitative Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass die Rolle der Kindertageseinrichtungen
in Bezug auf die Vorbereitung der Kinder fiir schulisches Lernen besonders zwischen Fachkraf-
ten und Eltern nicht unumstritten ist. Zwar bestehen Eltern und Fachkrafte gemeinsam auf ei-
ner sozialpadagogischen und eigenstandigen Bildungsorientierung der Kindertageseinrichtun-
gen, aber die Einschatzungen wie und wie weit darin Schulvorbereitung realisiert werden soll,
liegen - zumindest teilweise - zwischen den Beteiligten auseinander.

Diese Debatte sollte nicht lokal - quasi an der Kindergartentir - gefiihrt werden, sondern be-
darf einer gesamtgesellschaftlichen Diskussion liber die Ausrichtung friher Bildung. Die Orien-
tierung des Fachpersonals an einer sozialpdadagogischen Bildung, die sich in der Evaluation
zeigt (und die ja mit einem Grof3teil der wissenschaftlichen Konzipierung friher Bildung tGber-
einstimmt), sollte in eine 6ffentliche gemeinsame Diskussion mit Eltern, Politik, Ausbildungs-
statten, Schule und anderen gesellschaftlich Beteiligten eingebracht werden. Es ist zu disku-
tieren, wie einerseits die Selbstbildung der Kinder besser geférdert und andererseits auch ihr
Ubergang in Schule unterstiitzt werden kann, ohne sie und ihre Familien zu friih in Leistungs-
druck und Ausbildungszwange zu bringen.

Dies kann auch durch eine Investition in Netzwerkstrukturen vor Ort unterstiitzt werden. Dies
kdnnte Entwicklungsprozesse vor Ort lokal biindeln (wenn sich eine Kita entwickelt, wiirde
das auch auf andere Wirkungen zeigen). Gleichzeitig wiirde so das Wissen um lokale Unter-
stitzungssysteme verbessert. Insbesondere Eltern brauchen auch Vermittlung in andere Un-
terstlitzungssysteme.

Auch die Verfahren der Qualitatsentwicklung und -sicherung sind in diesem Zusammenhang
zu nennen. Sie kénnen helfen die eigene fachliche Qualitat der Einrichtung prazise zu bestim-
men, machbare Ziele zu entwickeln und padagogischen Handlungsprinzipien und zugehorige
Rahmenbedingungen zu kldren. In eine solche fachliche Planung, Selbstreflexion und Verbes-
serung der Arbeit solltenalle Beteiligten von Fachkraften und Kinder, Gber Eltern und Tragern
bis zu weiteren kommunalen Bildungsinstitutionen und lokaler Politik kommunikativ einbezo-
gen werden.

Es wird empfohlen, die gesellschaftliche Debatte (iber Anspruch und Leistung der Kindertages-
einrichtungen stdrker fachlich bzw. péddagogisch zu fiihren und sie nicht nur auf die Frage nach
Kindergartenplétzen und verbesserten materiellen Rahmenbedingungen zu reduzieren. Dazu
gehért auch die (Weiter)Entwicklung von Verfahren kommunikativer Qualitdtsentwicklung und
Sicherung. Zusammen mit Trédgern und Politik wére eine Kampagne zu entwickeln, die in regi-
onalen Diskursen die hohe fachliche Leistung und pddagogische Eigenstdndigkeit der Kita-
Pddagogik demonstriert und ihre konzeptionelle Weiterentwicklung diskutiert. Die Aufgabe
der verstdrkten gesellschaftlichen Anerkennung fiir die Arbeit der Kindertageseinrichtungen
UND die Notwendigkeit einer kommunikativen Versténdigung der Beteiligten iiber Ausrich-
tung, Qualitédt und Rahmenbedingungen ihrer Bildungskonzepte kénnte so gemeinsam ange-
gangen werden.
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Anhang: Kopie der Fragebdgen

Fragebogen fiir padagogische Fachkrafte in Kitas:

Zuerst einige Fragen zu lhnen:

Ihr Alter: ...... Jahre Ihr Geschlecht: © weiblich  © mannlich
Haben Sie eigene Kinder? ©ja O nein Wie viele? ....... Kind(er)

Wie viele Stunden sind Sie pro Woche in der Einrichtung erwerbstatig? ........... Stunden
Wie viele Jahre Berufserfahrung als padagogische Fachkraft haben Sie? .......... Jahre

Haben Sie eine Zuwanderungsgeschichte? 0ja o nein

Wie bezeichnet man Ihre AUShIldUNE? ........ovviiiiiii e

Wo befindet sich Ihre Einrichtung? (Zutreffendes ankreuzen)

im Zentrum einer [ am Rande einer [Einzugsgebiet einer in in einem Dorf /auf | auf einer Insel (6)
Grofstadt(1) Grolstadt(2) GrofRstadt(3) ner Kleinstadt(4) dem Land(5)

d d d Jd d d

Flr regionale Auswertungen der Befragung bendétigen wir das Autokennzeichen lhres Kreises bzw. Ih-
rer kreisfreien Stadt. Kreuzen Sie bitte das Kennzeichen an.

FL | HEI HL 1z KI NF [ NMS [ OD | OH Pl | PLO | RD RZ SE SL

2 3 5 7 12
Q@1 O 6| D e!lo!lawlal®@|a]!a]|a
Wer ist der Trager der Einrichtung lhres Kindes? (Zutreffendes ankreuzen)

Kreisfreie Kreisangehorige Ge- | Arbeiterwohlfahrt Caritasverband Katholische Kirchenge- Kitawerke

Stadt(20) meinde oder (AWO) (23) meinde

Stadt(21) (22) (24)
(25)
Der Parititische | Deutsches Rotes Diakonisches Evangelische Kir- | Elterninitiati- Andere Tra-
Kreuz (DRK)(27) Werk(28) chengemeinde ve(30) ger(31)
(29)
(26)

d d d d d d
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Wie groR ist Ihre Einrichtung? Schreiben Sie die ungefahren Zahlen hin!

Anzahl Gruppen: ..........

Anzahl padagogische Fachkrafte (Vollzeitaquivalente): ........

(Vollzeitdaquivalente =fassen Sie Teilzeitkrafte zu vollen Stellen zusammen, z.B. zwei mit halber Stundenzahl gleich

1Vollzeitaquivalent)

Ungefahre Anzahl Kinder: ....................

Ungefahrer Anteil Kinder mit Migrationshintergrund: ....................... Prozent

Nach welchem Konzept arbeitet lhre Einrichtung bzw. Sie personlich? Zutreffendes an-

kreuzen! Mehrfachankreuzungen sind erlaubt.

Waltersheterogene Gruppen

Wintegrierte Gruppe (Inklusion/Integration)

Ualtershomogene Gruppen

W Situationsansatz

Uoffene Gruppen

U anderes Konzept (Welches? ........coovvevieeiieecieeeeecee e )

1) Wie passen die folgenden Formulierungen zu Ihrer padagogischen Meinung?

In den Gesprachen mit padagogischen Fachkraften und Leiterinnen haben wir zahlreiche, un-
terschiedliche Meinungen gefunden, die wir hier wiedergeben.
Bitte beurteilen Sie diese Aussagen mit Noten von 1= passt sehr gut zu meiner Meinung bis
6= passt Uberhaupt nicht zu meiner Meinung.

Unsere gesamte Arbeit
kann als Bildung bezeich-
net werden.

Note:

In der Kita muss man den
Kindern gesellschaftliche Re-
geln und soziales Verhalten
beibringen.

Note:

\Wir orientieren uns stark an
den Interessen des einzel-
nen Kindes.

Note:

Unsere gesamte Arbeit kann
als Erziehung bezeichnet
werden.

Note:

Unter Bildung der Kinder ver-
stehen wir vor allem Selbst-
bildung.

Note:

Kinder sollen sich nicht nur
mit dem beschéftigen, was
sie wollen, sondern sie mus-
sen von uns auch gezielt an-
seregt werden.

Note:

Bildung, Betreuung und Er-
ziehung wird bei uns in der
Praxis nicht scharf getrennt.

Note:

\Wir achten darauf, dass die
Kinder Grundkenntnisse in
den Bildungsbereichen der
Bildungsleitlinien erwerben.

Note:
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\Wir orientieren uns stark an
den Interessen der Gruppe.

Note:

Note:

\Wir bieten den Kindern
mehrmals im Jahr Projekte
zu wichtigen Themen an, mit
denen sie sich auseinander-
setzen mussen.

2) Geben Sie nun bitte an, wo Sie das Meiste und Beste fir lhre praktische Arbeit gelernt ha-
ben! Geben Sie Noten von 1= sehr wichtig flir meine praktische Arbeit bis 6= liberhaupt nicht
nitzlich fir meine praktische Arbeit.

in der Ausbildung o-
der im Studium

Note:

in allgemeinen
Fortbildungen

Note:

von Kolleginnen und
Kollegen

Note:

im Rahmen einrich-
tungsinterner Fortbil-
dungen

Note:

durch die Handreichun-
gen des Landes

Note:

aus Biichern und Zeit-
schriften

Note:

aus eigener Erfah-
rung in der Praxis

Note:

aus den Bildungsleitli-
nien

Note:

durch Fachberatung

Note:

3) Es folgen 14 Satze Gber das Erziehungs- und Bildungsverstandnis im Kita Bereich. Kreuzen
Sie an, ob die Satze aus lhrer Sicht richtig oder falsch sind.

1. Bildung ist ein sehr zielgerichteter Prozess. Qrichtig Wfalsch
2. Bildung ist ein Prozess, den die Kinder vor allem selbst bestimmen. Urichtig Wfalsch
3. Bildung ist ein Prozess, der vor allem davon abhdngt, was wir den Kindern [Qrichtig Wfalsch
beibringen.

4. Bildung der Kinder wird in hohem MafRe von ihren familidren Hintergriin- |Urichtig Ufalsch
den beeinflusst.

5. Bildung ist vor allem das, was auf Schule vorbereitet. Urichtig Wfalsch
6. Man muss auf das Kind eingehen und ihm partnerschaftlich zeigen, was Wrichtig Wfalsch
richtig und was falsch ist.

7. Partizipation Gberfordert die Kinder schnell. Urichtig Wfalsch
8. Die padagogische Arbeit in der Kita muss die Kinderrechte umsetzen. Wrichtig Wfalsch
9. Der Alltag in der Kita muss durch die Kinder mitbestimmt werden. Urichtig Wfalsch
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10. In der Kita lernen die Kinder in Gruppen klar zu kommen. Wrichtig Wfalsch
11. Wenn man auf die Selbstbildung der Kinder eingeht, férdert man sie am [drichtig Wfalsch
besten.

12. Man muss die Férderung von Selbstbildung kombinieren mit der Vermitt-|Urichtig Wfalsch
lung von wichtigen Lernthemen.

13. Die Vermittlung von Lernthemen ist wichtiger als die Selbstbildung. Wrichtig Wfalsch
14. Der Erwerb einer korrekten deutschen Sprachfahigkeit ist das wichtigste |[Urichtig Wfalsch
Erziehungsziel in der Kita.

4) Einige Fragen zu den Bildungsleitlinien (abgekiirzt BiLL). Welche der folgenden Formulie-
rungen passen wie gut zu lhrer eigenen Meinung? Geben Sie wieder Passungsnoten von 1=
passt sehr gut auf meine eigene Meinung dazu bis 6 = passt (iberhaupt nicht auf meine eige-

ne Meinung

In den Bildungsleitlinien
steht, was wir schon langst
machen.

Note:

\Was in den Bildungsleitlinien
alles gefordert wird, kann
man mit den Kindern, die
wir haben, nicht machen.

Note:

Die Bildungsleitlinien erzeu-
gen auf uns in der Praxis ei-
nen ziemlichen Druck.

Note:

Die Bildungsleitlinien helfen
uns, anderen die Leistungs-
fahigkeit der Kita und der
Fachkrafte darzustellen.

Note:

\Wir kdnnen die Bildungsleit-
linien nur umsetzen, wenn
\wir andere Rahmenbedin-
sungen haben (Personal,
Verfligungszeiten, Fortbil-
dungen)

Note:

Die Bildungsleitlinien helfen
uns, unser Konzept weiter-
zuentwickeln.

Note:

Es gibt in den Bildungsleitli-
nien vieles, was unsere Pra-
xis und unser Denken Uber

die Praxis anregt.

Note:

5) Welche der sechs Bildungsbereiche sind fiir Sie persdnlich am wichtigsten? Vergeben Sie
die Platze 1 bis 6 an die sechs Bildungsbereiche. Platz 1 ist der Wichtigste - Platz 6 der am
wenigsten wichtigste. (Bitte keine gleichen Rénge vergeben)

Bildungsbereich

Welcher Platz?

Musisch-asthetische Bildung und Medien - oder: sich und die Welt mit allen

Sinnen wahrnehmen

Korper, Gesundheit und Bewegung - oder: mit sich und der Welt in Kontakt

treten

Sprache(n), Zeichen/Schrift und Kommunikation - oder: mit Anderen spre-

chen und denken

202




Bildungsbereich

Welcher Platz?

Mathematik, Naturwissenschaft und Technik - oder: die Welt und ihre Regeln
erforschen

Kultur, Gesellschaft und Politik - oder: die Gemeinschaft mitgestalten

Ethik, Religion und Philosophie - oder: Fragen nach dem Sinn stellen

6) Welche Bedeutung haben die Bildungsbereiche fiir Sie? Was kénnen Sie damit anfangen?
Geben Sie wieder Passungsnoten von 1= passt sehr gut zu meiner eigene Meinung bis 6 =
passt Gberhaupt nicht zu meiner eigenen Meinung

Die Bildungsbereiche sind mehr oder
weniger Hintergrund meiner Arbeit.

Note:

Ich kann in den Bildungs-bereichen
der BiLL nachlesen, zu welchem Bil-
dungsbereich die Themen der Kinder
gehoren und wie man sie weiterent-
wickeln kann.

Note:

Die Bildungsbereiche zeigen mir, wel-
che Themen und Angebote ich den
Kindern machen soll.

Note:

Die Ausfiihrungen zu den Bildungsbe-
reichen sind eine Leitlinie fiir mein
praktisches Handeln.

Note:

Die Bildungsbereiche dienen der Re-
flektion meiner praktischen Arbeit.

Note:

Die Bildungsbereiche sind fur mich ja
Pflicht - egal, was ich davon halte.

Note:

7) Und nun zur Zufriedenheit mit Ihrer Arbeit. Geben Sie bitte Schulnoten von 1 = sehr zu-
frieden bis 6 = vollig unzufrieden fiir die folgenden Arbeitsbereiche:

meine padagogische Arbeit

die Zusammenarbeit im

die Unterstitzung durch

die Arbeit mit Programmen

mit den Kindern Team den Trager
Note:
Note: Note: Note:
meine Arbeitszeiten die Zusammenarbeit mit  [das Verhalten der Kinder  |meine organisatorische Ar-
den Eltern beit in der Einrichtung
Note: Note: Note: Note:
meine Moglichkeiten, selbst/die Unterstiitzung durch die|die Reformen der Kitas in  |die Abwechslung in meiner
beruflich etwas zu gestalten|Leitung den letzten Jahren Arbeit
Note:
Note: Note: Note:
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die Verfligungszeiten die Vereinbarkeit meiner |die Anspriiche, die Eltern an|die Menge meiner Aufga-
Arbeit mit meinem Privat- |mich stellen
leben
Note: Note: Note: Note:
die GruppengrolRe die Anzahl des Personals  [die gesellschaftliche Aner- |das Gehalt
kennung
Note: Note: Note: Note:

8) Welche der folgenden Querschnittsdimensionen ist wie wichtig bzw. wie schwierig umzu-

setzen. Geben Sie Noten von 1 bis 6 fiir Wichtigkeit und Schwierigkeit.

Querschnittsdimensionen von Bildung in Kitas

Wichtigkeitsnote
1= sehr wichtig bis
6= vollig unwichtig

Schwierigkeitsnote

1= sehr leicht bis

6= sehr schwierig umzu-
setzen

Partizipationsorientierung - Beriicksichtigung des Verhaltnis-
ses der Generationen

Genderorientierung - Beriicksichtigung des Verhaltnisses der
Geschlechter

Interkulturelle Orientierung - Beriicksichtigung des Verhalt-
nisses unterschiedlicher Kulturen

Inklusionsorientierung - Beriicksichtigung unterschiedlicher
Begabungen und Beeintrachtigungen

Lebenslagenorientierung - Bertlicksichtigung unterschiedli-
cher sozialer Lebenslagen

Sozialraumorientierung - Berlicksichtigung unterschiedli-
cher Lebensumfelder

9) In den BiLL gibt es vier Kooperationsbereiche. Bitte beurteilen Sie, wie wichtig diese Berei-
che fir Sie und ihre praktische Arbeit sind! Vergeben Sie die Pldtze 1 bis 4 an die vier Koope-
rationsbereiche. Platz 1 ist der Wichtigste - Platz 4 der am wenigsten wichtigste.

Kooperationspartner/ Kooperationsbereiche

Welcher Platz?

mit Akteuren im Gemeinwesen

mit Schule

mit 6ffentlicher Jugendhilfe (z.B. Jugendamt, ASD etc.)

mit Mittern und Vatern, Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
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10) Wie klappt Ihrer Meinung nach die Kooperation normalerweise? Geben Sie Schulnoten
von 1= sehr gut bis 6 = ungenligend.

mit den Mttern

Note: Note:

mit den Vatern

Note:

mit der Schulleitung der
nachsten Grundschule

mit Eltern, die Erziehungs-
probleme haben

Note:

mit einzelnen Lehrern und

Lehrerinnen hilfe

Note: Note:

mit Fachkraften der Jugend-

stellen

Note:

mit den Ortlichen Beratungs-

mit benachteiligten Eltern

Note:

mit Personen aus der Kom-
munalpolitik

Note: Note:

mit Experten aus Férderpro-
grammen

mit Freiwilligen

Note:

mit Eltern, die hohe Anfor-
derungen stellen

Note:

mit Eltern mit Migrations-

hintergrund derung

Note: Note:

mit Experten der Sprachfor-

11) Welche der folgenden Formulierungen passt zu lhrer Meinung? Geben Sie wieder Pas-
sungsnoten von 1= passt sehr gut zu meiner eigenen Meinung bis 6 = passt (iberhaupt nicht

zu meiner eigenen Meinung.

Schule und Kita arbeiten nach ganz
unterschiedlichen Konzepten und das
soll so bleiben.

Note:

Die Kita Arbeit soll sich an der Schule
orientieren - schlieBlich sollen die Kin-
der ja in der Schule gut mitkommen.

Note:

Bildung fangt ja mit der Geburt an -
weshalb man moéglichst friih und kind-
gerecht auf die Schule vorbereiten
sollte.

Note:

Fiir Kinder bis zum Schuleintritt muss
kindorientiert und nicht schulorien-
tiert gearbeitet werden.

Note:

Die beste Schulvorbereitung ist eine
gute und typische Kita Arbeit.

Note:

Im Freispiel kdnnen die Kinder
manchmal mehr lernen als mit Pro-
grammen.

Note:
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Die Kitas sollten ihre padagogische Ei-
senstandigkeit gegenlber der Schule
auf jeden Fall wahren.

Note:

Schule und Kita ziehen an einem
Strang und sollten deshalb kooperie-
ren.

Note:

Die Probleme beim Ubergang zur
Schule werden meist stark tGbertrie-
ben, die meisten Kinder bewiltigen
ihn gut.

Note:

Es ist fir die Kinder ein Entwicklungs-
anreiz, wenn sie beim Ubergang zur
Schule einen Kontrast erleben.

Die padagogischen Aufgaben von
Schule und Kita sind unterschiedlich,
aber trotzdem muss ein guter Uber-

Kita soll wie Kita arbeiten - Schule wie
Schule. Die aufnehmende Institution
muss die Ubergangsprobleme I&sen.

Note:

Note:

gang kooperativ gestaltet werden.

Note:

12) Es folgen einige Einstellungen zur Beobachtung und Dokumentation. Welche der folgen-
den Formulierungen passen wie gut zu lhrer eigenen Meinung? Geben Sie wieder Passungs-
noten von 1= passt sehr gut zu meiner eigenen Meinung bis 6 = passt liberhaupt nicht zu

meiner eigenen Meinung.

Beobachtung und Dokumen-
tation bringt nicht so viel
\wie immer behauptet wird.

Note:

Beobachtung und Dokumen-
tation hilft mir bei der Refle-
xion der Arbeit.

Note:

Aufgrund richtiger Beobach-
tung kann man die Ursachen
kindlichen Verhaltens her-
ausfinden.

Note:

Die meisten Eltern schatzen
und nutzen die Dokumenta-
tion der Bildungsprozesse
ihrer Kinder.

Note:

Beobachtung und Dokumen-
tation geben deutliche Hin-
\weise auf Forderempfehlun-
gen.

Note:

Fiir den Ubergang zur Schule
und im Kontakt mit den
Lehrkraften ist es gut, Be-
obachtungen dokumentie-
ren zu kdnnen.

Note:

Gute Beobachtung und Do-
kumentation wertet unsere
Arbeit auf.

Note:

Die meisten Eltern interes-
sieren sich nur wenig fur die
Dokumentationen der Bil-
dungsprozesse ihrer Kinder.

Note:

Die Anforderungen an Be-
obachtung und Dokumenta-
tion sind fur mich zusatzli-
cher Stress.

Note:

In Gesprachen mit Eltern
merke ich, dass die Be-
obachtung und Dokumenta-
tion fiir die Eltern nitzlich
ist.

Note:

Beobachtung und Dokumen-
tation sind vor allem fiir die
Darstellung unserer Arbeit
nach auflen wichtig.

Note:

Die auf dem Markt befindli-
chen Materialien zur Doku-
mentation helfen bei unse-
rer Arbeit sehr.

Note:
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Die kduflichen Materialien
zur Dokumentation miissen
auf die eigene Arbeit ange-
passt werden.

Note:

13) Welche Formen der Elternarbeit kommen Ihrer Erfahrung nach bei den Eltern gut an?

Kreuzen Sie an!

Gesprach beim Bringen oder Holen
des Kindes
Oja  Onein

am Elternabend teilnehmen

Oja  0Onein

an einem Elternnachmittag teilneh-
men

Oja  Onein

am Elternfruhstlick teilnehmen

Oja  Onein

an einem Eltern- Kind Nachmittag
teilnehmen
Oja  0Onein

in der Elternvertretung mitarbeiten

Oja  Onein

mit den anderen Eltern und dem Per-
sonal an einem Ausflug teilnehmen
Oja  Onein

dass die padagogischen Fachkréifte die
Eltern zu Hause besuchen
Oja  0Onein

an einem regelmaRigen Entwicklungs-
gesprach teilnehmen
Oja  Onein

am Elternstammtisch teilnehmen

Oja  Onein

als Elternteil mal einen Vor- oder
Nachmittag die Arbeit der pad. Fach-
krafte beobachten

Oja  Onein

regelmaRig einen Elternbrief bekom-
men

Oja  Onein

an den Angeboten extra flr Vater teil-
nehmen
Oja  Onein
(nur fur Vater)

an Feiern und Festen teilnehmen

Oja  Onein

eine Kita Zeitung lesen

Oja  Onein

14) Zur Elternarbeit - welche der folgenden Aussagen passen zu lhrer eigenen Meinung?
Geben Sie wieder Passungsnoten von 1= passt sehr gut zu meiner eigenen Meinung bis 6 =
passt Uberhaupt nicht zu meiner eigenen Meinung.

Manchen Eltern muss man vorwerfen,
dass sie ihre Kinder nicht oder falsch
erziehen.

Note:

Eltern kdnnen meist nichts dafir, wie
ihre Kinder sich in der Kita verhalten.

Note:

Kinder verhalten sich zu Hause
manchmal vollig anders als zu Hause.

Note:
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Die padagogischen Fachkrifte werden
von den Eltern nicht richtig anerkannt.

Note:

Die Eltern werden von den padagogi-
schen Fachkraften nicht richtig aner-
kannt.

Note:

Eltern erwarten manchmal von der
Kita zuviel.

Note:

Eine vertrauensvolle Beziehung zwi-
schen Fachkréften und Eltern ist die
Grundlage fir eine gute Zusammen-
arbeit

Note:

Die Zusammenarbeit mit Eltern
braucht (wie bei Kindern) eine Bin-
dungsbeziehung zwischen Fachkraften
und Eltern

Note:

Die Zusammenarbeit mit Eltern
braucht auch Distanz zu den Eltern

Note:

Es kommt immer wieder vor, dass El-
tern ihrer Erziehungsaufgabe nicht gut
genug nachkommen.

Note:

Die Eltern wollen uns die alleinige
Verantwortung fiir die Leistungsfahig-
keit ihrer Kinder zuschieben.

Note:

Die Eltern sind die Hauptverantwortli-
chen fur die Erziehung der Kinder.

Note:

Es ist schwer, sich mit Eltern mit Mig-
rationshintergrund zu verstandigen.

Note:

Die Eltern sind zu fixiert auf die Schul-
vorbereitung Ihres Kindes.

Note:

Eltern Gberlassen die Erziehung zu oft
den modernen Medien.

Note:

Eltern haben zu wenig Zeit fiir eine gu-
te Erziehung ihrer Kinder.

Note:

Eltern engagieren sich zu wenig in der
Kita.

Note:

15) Fir die Verbesserung der Bildungsarbeit bei kleinen Kindern muss viel getan werden.
Welche der unten aufgefiihrten MaBnahmen halten Sie fiir die wichtigsten. Geben Sie No-
ten von 1= sehr wichtig fur die Verbesserung der Arbeit bis 6 = eher unwichtig fur die Ver-

besserung der Arbeit

Elternarbeit und Elternbildung verbes-
sern

Note:

mehr Personal

Note:

bessere Rdume und Raumausstattung

Note:

Verbesserung der Ausbildung der
Fachkrafte

Note:

Fortbildungsveranstaltungen besser
machen

Note:

gute Programme entwickeln

Note:

Besseres Angebot von Lern- und
Spielmaterial

Note:

Kleinere Gruppen

Note:

mehr Supervision

Note:
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mehr FachberatungNote:

mehr akademisch ausgebildete
Fachkrafte

Note:

Mehr Fortbildungen

Note:

Mehr Zeit sich den Kindern zu widmen

Note:

Mehr Beriicksichtigung des Sachver-
standes der padagogischen Fach-
krafte durch Politik und Ministeri-
um.

Note:

16) Ob man nun selbst in der Leitung einer Kita tatig ist oder dort arbeitet - man macht sich
ofter Gedanken Uber die richtige Leitung. Welche Meinung dariiber passt zu lhrer eigenen?
Geben Sie wieder Passungsnoten von 1= passt sehr gut zu meiner eigenen Meinung bis 6 =

passt Uberhaupt nicht zu meiner

eigenen Meinung.

Die Leitung muss sich in erster Linie
um ihre eigene Arbeit kimmern und
\weniger um das, was die padagogi-
schen Fachkrafte machen.

Note:

Die Leitung sollte in Leitungsangele-
genheiten kompetent sein und sich
gleichzeitig auch um ihre Mitarbeite-
rinnen kimmern.

Note:

Ich erwarte von der Leitung vor allem
Organisations- und Verwaltungskom-
petenzen und weniger Kompetenzen
in padagogischen Alltagsfragen.

Note:

Die Leitung muss den padagogischen
Fachkraften den Riicken fiir ihre prak-
tische Arbeit freihalten.

Note:

Die wichtigste Aufgabe flr Leitung ist
die Offentlichkeitsarbeit.

Note:

Die Umsetzung der Bildungsleitlinien
ist vor allem abhangig von der Leitung.

Note:

Die Leitung muss fiir klare Aufgaben-
schwerpunkte sorgen.

Note:

Die Leitung muss die Fachkrafte vor
Uberarbeitung schiitzen.

Note:

Die Leitung muss den Fachkraften Zeit
flr Vorbereitung und Reflektion er-
moglichen.

Note:

17) Es folgen einige Aussagen zur Teamarbeit, -organisation, -gestaltung. Welche Aussagen
passen zu lhrer eigenen Meinung? Geben Sie wieder Passungsnoten von 1= passt sehr gut zu
meiner eigenen Meinung bis 6 = passt GUberhaupt nicht zu meiner eigenen Meinung.

\Wir kommen in unserer Einrichtung al-
le gut miteinander aus.

Note:

\Wir sprechen alle unsere Beobachtun-
gen und Fragen im Team ab.

Note:

\Wir besprechen im Team auch Erzie-
hungsziele fir einzelne Kinder.

Note:
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\Wir haben nur wenige geplante und
strukturierte Teamsitzungen - meist
sprechen wir miteinander, wenn wir
Zeit haben.

Note:

Ich kdnnte nicht mit allen Kolleglnnen
Uber pddagogische Fragen sprechen.

Note:

Eine Einigung Uber Erziehungs- und
Bildungsziele kann man im Team
kaum herbeifiihren. Hier ist jeder fir
sich selbst verantwortlich.

Note:

18) Wie arbeiten Sie am liebsten? (Bitte ankreuzen)

1 =am liebsten allein

2 = gute Mischung, mal alleine, mal
in Gruppen

3 = am liebsten in Gruppen

a

Q

Q

19) Geben Sie auf der folgenden Skala von 1 bis 5 an, wie anstrengend Sie lhren Beruf nor-

malerweise finden?

1 = sehr anstren- |2 =anstrengend

gend

3 = normal an-
strengend

4 = wenig anstren-
gend

5 = nicht anstren-
gend

Q a

Q Q

a

20) Geben Sie auf der folgenden Skala von 1 bis 5 an, wie gerne Sie Ihren Beruf normaler-

weise ausliiben?

1 =sehr gerne 2 = gerne

4 = eher nicht so
serne

3 = normal

5 = ungern

Q a

Q

a

Herzlichen Dank!

(Den ausgefiillten Fragebogen nun in den Riickumschlag einstecken, zukleben - Geblhr zahlt

Empféanger)
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Fragebogen fiir Leitungen in Kitas:

Zuerst einige Fragen zu lhnen:

lhr Alter: ...... Jahre Ihr Geschlecht: © weiblich  © mannlich
Haben Sie eigene Kinder? Oja O nein Wie viele? ....... Kind(er)

Wie viele Stunden sind Sie pro Woche in der Einrichtung erwerbstatig? ........... Stunden
Wie viele Jahre Berufserfahrung als padagogische Fachkraft haben Sie? .......... Jahre

Haben Sie eine Zuwanderungsgeschichte? O ja

0 nein

Wie bezeichnet man Thre AUSBIlAUNGE? ......uvvvvieeiiiiiiiiiicceree e

Wo befindet sich Ihre Einrichtung? (Zutreffendes ankreuzen)

im Zentrum einer
GroRstadt(1)

am Rande einer
GroRstadt(2)

Einzugsgebiet einer
GroRstadt(3)

in
ner Kleinstadt(4)

in einem Dorf /auf
dem Land(5)

auf einer Insel(6)

4

4

d

4

d

d

Fiir regionale Auswertungen der Befragung benétigen wir das Autokennzeichen lhres Kreises bzw. Ih-
rer kreisfreien Stadt. Kreuzen Sie bitte das Kennzeichen an.

FL(1) [HEI@2)| HL(3) | 1Z(4) | KI(5) | NF(6) |NMS(7)|OD(8) | OH(9) | PI(10) | PLO(1 [RD(12)|RZ(13)|SE(14) | SL(15)
1)
Wer ist der Trager der Einrichtung lhres Kindes? (Zutreffendes ankreuzen)
Kreisfreie Kreisangehorige Ge- | Arbeiterwohlfahrt Caritasverband Katholische Kirchenge- | Kitawerke
Stadt(20) meinde oder (AWO) (23) meinde
Stadt(21) (22) (24)
(25)
Der Parititische | Deutsches Rotes Diakonisches Evangelische Kir- | Elterninitiati- Andere Tra-
Kreuz (DRK)(27) Werk(28) chengemeinde ve(30) ger(31)
(29)
(26)

4

4

d

d

d

Wie groR ist Ihre Einrichtung? Schreiben Sie die ungefahren Zahlen hin!

Anzahl Gruppen: ..........

4

Anzahl padagogische Fachkrafte (Vollzeitaquivalente): ........

(Vollzeitaquivalente =fassen Sie Teilzeitkrafte zu vollen Stellen zusammen, z.B. zwei mit halber Stundenzahl gleich

1Vollzeitaquivalent)

Ungefdhre Anzahl Kinder: ....................

Ungefahrer Anteil Kinder mit Migrationshintergrund: ....................... Prozent
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Nach welchem Konzept arbeitet Ihre Einrichtung bzw. Sie persénlich? Zutreffendes ankreu-

zen! Mehrfachankreuzungen sind erlaubt.

Waltersheterogene Gruppen

Wintegrierte Gruppe (Inklusion/Integration)

Ualtershomogene Gruppen

W Situationsansatz

W offene Gruppen

U anderes Konzept (Welches? .........cocoveeeeiiieieiiee e )

1) Wie passen die folgenden Formulierungen zu lhrer padagogischen Meinung?

In den Gesprachen mit padagogischen Fachkraften und Leiterinnen haben wir zahlreiche, un-
terschiedliche Meinungen gefunden, die wir hier wiedergeben.
Bitte beurteilen Sie diese Aussagen mit Noten von 1= passt sehr gut zu meiner Meinung bis
6= passt liberhaupt nicht zu meiner Meinung.

Unsere gesamte Arbeit
kann als Bildung bezeich-
net werden.

Note:

In der Kita muss man den
Kindern gesellschaftliche Re-
geln und soziales Verhalten
beibringen.

Note:

\Wir orientieren uns stark an
den Interessen des einzel-
nen Kindes.

Note:

Unsere gesamte Arbeit kann
als Erziehung bezeichnet
werden.

Note:

Unter Bildung der Kinder ver-
stehen wir vor allem Selbst-
bildung.

Note:

Kinder sollen sich nicht nur
mit dem beschéftigen, was
sie wollen, sondern sie mus-
sen von uns auch gezielt an-
geregt werden.

Note:

Bildung, Betreuung und Er-
ziehung wird bei uns in der
Praxis nicht scharf getrennt.

Note:

\Wir achten darauf, dass die
Kinder Grundkenntnisse in
den Bildungsbereichen der
Bildungsleitlinien erwerben.

Note:

\Wir orientieren uns stark an
den Interessen der Gruppe.

Note:

Wir bieten den Kindern
mehrmals im Jahr Projekte
zu wichtigen Themen an, mit
denen sie sich auseinander-
setzen missen.

Note:

2) Geben Sie nun bitte an, wo Sie das Meiste und Beste fir Ihre praktische Arbeit gelernt ha-
ben! Geben Sie Noten von 1= sehr wichtig flir meine praktische Arbeit bis 6= liberhaupt nicht
nitzlich fir meine praktische Arbeit.
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in der Ausbildung o-
der im Studium

Note:

in allgemeinen
Fortbildungen

Note:

von Kolleginnen und
Kollegen

Note:

im Rahmen einrich-
tungsinterner Fortbil-
dungen

Note:

durch die Handreichun-
gen des Landes

Note:

aus Buchern und Zeit-
schriften

Note:

aus eigener Erfah-
rung in der Praxis

Note:

aus den Bildungsleitli-
nien

Note:

durch Fachberatung

Note:

3) Es folgen 14 Satze Uber das Erziehungs- und Bildungsverstandnis im Kita Bereich. Kreuzen
Sie an, ob die Satze aus lhrer Sicht richtig oder falsch sind.

1. Bildung ist ein sehr zielgerichteter Prozess. Wrichtig Wfalsch
2. Bildung ist ein Prozess, den die Kinder vor allem selbst bestimmen. Urichtig Wfalsch
3. Bildung ist ein Prozess, der vor allem davon abhangt, was wir den Kindern [Qrichtig Wfalsch
beibringen.

4. Bildung der Kinder wird in hohem MaRe von ihren familidren Hintergriin- |Qrichtig Qfalsch
den beeinflusst.

5. Bildung ist vor allem das, was auf Schule vorbereitet. Urichtig Wfalsch
6. Man muss auf das Kind eingehen und ihm partnerschaftlich zeigen, was  [Qrichtig Wfalsch
richtig und was falsch ist.

7. Partizipation liberfordert die Kinder schnell. Wrichtig Wfalsch
8. Die padagogische Arbeit in der Kita muss die Kinderrechte umsetzen. Urichtig Wfalsch
9. Der Alltag in der Kita muss durch die Kinder mitbestimmt werden. Urichtig Wfalsch
10. In der Kita lernen die Kinder in Gruppen klar zu kommen. Wrichtig Wfalsch
11. Wenn man auf die Selbstbildung der Kinder eingeht, fordert man sie am |Urichtig Wfalsch
besten.

12. Man muss die Férderung von Selbstbildung kombinieren mit der Vermitt-|Urichtig Wfalsch
lung von wichtigen Lernthemen.

13. Die Vermittlung von Lernthemen ist wichtiger als die Selbstbildung. Wrichtig Wfalsch
14. Der Erwerb einer korrekten deutschen Sprachfdhigkeit ist das wichtigste |[Urichtig Wfalsch
Erziehungsziel in der Kita.
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4) Einige Fragen zu den Bildungsleitlinien (abgekiirzt BiLL). Welche der folgenden Formulie-
rungen passen wie gut zu lhrer eigenen Meinung? Geben Sie wieder Passungsnoten von 1=
passt sehr gut auf meine eigene Meinung dazu bis 6 = passt liberhaupt nicht auf meine eige-

ne Meinung

In den Bildungsleitlinien
steht, was wir schon langst
machen.

Note:

\Was in den Bildungsleitlinien
alles gefordert wird, kann
man mit den Kindern, die
wir haben, nicht machen.

Note:

Die Bildungsleitlinien erzeu-
gen auf uns in der Praxis ei-
nen ziemlichen Druck.

Note:

Die Bildungsleitlinien helfen
uns, anderen die Leistungs-
fahigkeit der Kita und der
Fachkrafte darzustellen.

Note:

Wir konnen die Bildungsleit-
linien nur umsetzen, wenn
wir andere Rahmenbedin-
sungen haben (Personal,
Verfligungszeiten, Fortbil-
dungen)

Note:

Die Bildungsleitlinien helfen
uns, unser Konzept weiter-
zuentwickeln.

Note:

Es gibt in den Bildungsleitli-
nien vieles, was unsere Pra-
xis und unser Denken tber

die Praxis anregt.

Note:

5) Welche der sechs Bildungsbereiche sind fiir Sie persénlich am wichtigsten? Vergeben Sie
die Platze 1 bis 6 an die sechs Bildungsbereiche. Platz 1 ist der Wichtigste - Platz 6 der am
wenigsten wichtigste. (Bitte keine gleichen Ringe vergeben)

Bildungsbereich

Welcher Platz?

Musisch-asthetische Bildung und Medien - oder: sich und die Welt mit allen

Sinnen wahrnehmen

Korper, Gesundheit und Bewegung - oder: mit sich und der Welt in Kontakt

treten

Sprache(n), Zeichen/Schrift und Kommunikation - oder: mit Anderen spre-

chen und denken

Mathematik, Naturwissenschaft und Technik - oder: die Welt und ihre Regeln

erforschen

Kultur, Gesellschaft und Politik - oder: die Gemeinschaft mitgestalten

Ethik, Religion und Philosophie - oder: Fragen nach dem Sinn stellen

6) Welche Bedeutung haben die Bildungsbereiche fiir Sie? Was kénnen Sie damit anfangen?
Geben Sie wieder Passungsnoten von 1= passt sehr gut zu meiner eigene Meinung bis 6 =
passt Uberhaupt nicht zu meiner eigenen Meinung
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Die Bildungsbereiche sind mehr oder
\weniger Hintergrund meiner Arbeit.

Ich kann in den Bildungs-bereichen
der BiLL nachlesen, zu welchem Bil-
dungsbereich die Themen der Kinder
gehoren und wie man sie weiterent-

Die Bildungsbereiche zeigen mir, wel-
che Themen und Angebote ich den
Kindern machen soll.

Note:

wickeln kann.

Note:

Note:

Die Ausfiihrungen zu den Bil
reichen sind eine Leitlinie fu
praktisches Handeln.

Note:

dungsbe-
r mein

Note:

Die Bildungsbereiche dienen der Re-
flektion meiner praktischen Arbeit.

Pflicht

Note:

Die Bildungsbereiche sind fur mich ja

- egal, was ich davon halte.

7) Und nun zur Zufriedenheit mit Ihrer Arbeit. Geben Sie bitte Schulnoten von 1 = sehr zu-
frieden bis 6 = vollig unzufrieden fir die folgenden Arbeitsbereiche:

meine padagogische Arbeit
mit den Kindern

Note:

die Zusammenarbeit im
Team

Note:

die Unterstlitzung durch
den Trager

Note:

die Arbeit mit Programmen

Note:

meine Arbeitszeiten

Note:

die Zusammenarbeit mit
den Eltern

Note:

das Verhalten der Kinder

Note:

meine organisatorische Ar-
beit in der Einrichtung

Note:

meine Moglichkeiten, selbst
beruflich etwas zu gestalten

Note:

die Unterstitzung durch
meine Mitarbeiterlnnen

Note:

die Reformen der Kitas in
den letzten Jahren

Note:

die Abwechslung in meiner
Arbeit

Note:

die Verfligungszeiten

die Vereinbarkeit meiner
Arbeit mit meinem Privat-
leben

die Anspriiche, die Eltern an
mich stellen

die Menge meiner Aufga-
ben

Note: Note: Note: Note:

die GruppengrofRen die Anzahl des Personals  [die gesellschaftliche Aner- |das Gehalt
kennung

Note: Note: Note: Note:
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8) Welche der folgenden Querschnittsdimensionen ist wie wichtig bzw. wie schwierig umzu-
setzen. Geben Sie Noten von 1 bis 6 fiir Wichtigkeit und Schwierigkeit.

Querschnittsdimensionen von Bildung in Kitas

Wichtigkeitsnote
1= sehr wichtig bis
6= vollig unwichtig

Schwierigkeitsnote
1= sehr leicht bis

setzen

Partizipationsorientierung - Berlicksichtigung des Verhaltnis-
ses der Generationen

Genderorientierung - Berlicksichtigung des Verhaltnisses der
Geschlechter

Interkulturelle Orientierung - Beriicksichtigung des Verhalt-
nisses unterschiedlicher Kulturen

Inklusionsorientierung - Beriicksichtigung unterschiedlicher
Begabungen und Beeintrachtigungen

Lebenslagenorientierung - Berlicksichtigung unterschiedli-
cher sozialer Lebenslagen

Sozialraumorientierung - Berlicksichtigung unterschiedli-
cher Lebensumfelder

9) In den BiLL gibt es vier Kooperationsbereiche. Bitte beurteilen Sie, wie wichtig diese Berei-
che fir Sie und ihre praktische Arbeit sind! Vergeben Sie die Pldtze 1 bis 4 an die vier Koope-
rationsbereiche. Platz 1 ist der Wichtigste - Platz 4 der am wenigsten wichtigste.

Kooperationspartner/ Kooperationsbereiche

Welcher Platz?

mit Akteuren im Gemeinwesen

mit Schule

mit 6ffentlicher Jugendhilfe (z.B. Jugendamt, ASD etc.)

mit Muttern und Vatern, Bildungs- und Erziehungspartnerschaft

10) Wie klappt Ihrer Meinung nach die Kooperation normalerweise? Geben Sie Schulnoten

von 1= sehr gut bis 6 = ungenligend.

mit den MUttern mit den Vatern

Note: Note:

mit der Schulleitung der
nachsten Grundschule

Note:

probleme haben

Note:
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6= sehr schwierig umzu-

mit Eltern, die Erziehungs-




mit einzelnen Lehrern und

Lehrerinnen hilfe

Note: Note:

mit Fachkraften der Jugend-

stellen

Note:

mit den Ortlichen Beratungs-

mit benachteiligten Eltern

Note:

mit Personen aus der Kom-
munalpolitik

Note: Note:

mit Experten aus Férderpro-
grammen

mit Freiwilligen

Note:

mit Eltern, die hohe Anfor-
derungen stellen

Note:

mit Eltern mit Migrations-

hintergrund derung

Note: Note:

mit Experten der Sprachfor-

11) Welche der folgenden Formulierungen passt zu lhrer Meinung? Geben Sie wieder Pas-
sungsnoten von 1= passt sehr gut zu meiner eigenen Meinung bis 6 = passt (iberhaupt nicht

zu meiner eigenen Meinung.

Schule und Kita arbeiten nach ganz
unterschiedlichen Konzepten und das
soll so bleiben.

Note:

Die Kita Arbeit soll sich an der Schule
orientieren - schlieBlich sollen die Kin-
der ja in der Schule gut mitkommen.

Note:

Bildung fangt ja mit der Geburt an -
weshalb man moglichst friih und kind-
gerecht auf die Schule vorbereiten
sollte.

Note:

Fiir Kinder bis zum Schuleintritt muss
kindorientiert und nicht schulorien-
tiert gearbeitet werden.

Note:

Die beste Schulvorbereitung ist eine
gute und typische Kita Arbeit.

Note:

Im Freispiel kdnnen die Kinder
manchmal mehr lernen als mit Pro-
grammen.

Note:

Die Kitas sollten ihre padagogische Ei-
senstandigkeit gegenliber der Schule
auf jeden Fall wahren.

Note:

Schule und Kita ziehen an einem
Strang und sollten deshalb kooperie-
ren.

Note:

Die Probleme beim Ubergang zur
Schule werden meist stark tUbertrie-
ben, die meisten Kinder bewaltigen
ihn gut.

Note:

Es ist fiir die Kinder ein Entwicklungs-
anreiz, wenn sie beim Ubergang zur
Schule einen Kontrast erleben.

Note:

Die padagogischen Aufgaben von
Schule und Kita sind unterschiedlich,
aber trotzdem muss ein guter Uber-
sang kooperativ gestaltet werden.

Note:

Kita soll wie Kita arbeiten - Schule wie
Schule. Die aufnehmende Institution
muss die Ubergangsprobleme l&sen.

Note:
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12) Es folgen einige Einstellungen zur Beobachtung und Dokumentation. Welche der folgen-
den Formulierungen passen wie gut zu lhrer eigenen Meinung? Geben Sie wieder Passungs-
noten von 1= passt sehr gut zu meiner eigenen Meinung bis 6 = passt Gberhaupt nicht zu

meiner eigenen Meinung.

Beobachtung und Dokumen-
tation bringt nicht so viel
wie immer behauptet wird.

Note:

Beobachtung und Dokumen-
tation hilft mir bei der Refle-
xion der Arbeit.

Note:

Aufgrund richtiger Beobach-
tung kann man die Ursachen
kindlichen Verhaltens her-
ausfinden.

Note:

Die meisten Eltern schatzen
und nutzen die Dokumenta-
tion der Bildungsprozesse
ihrer Kinder.

Note:

Beobachtung und Dokumen-
tation geben deutliche Hin-
\weise auf Forderempfehlun-
gen.

Note:

Fiir den Ubergang zur Schule
und im Kontakt mit den
Lehrkraften ist es gut, Be-
obachtungen dokumentie-
ren zu kénnen.

Note:

Gute Beobachtung und Do-
kumentation wertet unsere
Arbeit auf.

Note:

Die meisten Eltern interes-
sieren sich nur wenig fur die
Dokumentationen der Bil-
dungsprozesse ihrer Kinder.

Note:

Die Anforderungen an Be-
obachtung und Dokumenta-
tion sind fur mich zusatzli-
cher Stress.

Note:

In Gesprachen mit Eltern
merke ich, dass die Be-
obachtung und Dokumenta-
tion fiir die Eltern nitzlich
ist.

Note:

Beobachtung und Dokumen-
tation sind vor allem fiir die
Darstellung unserer Arbeit
nach aullen wichtig.

Note:

Die auf dem Markt befindli-
chen Materialien zur Doku-
mentation helfen bei unse-
rer Arbeit sehr.

Note:

Die kduflichen Materialien
zur Dokumentation missen
auf die eigene Arbeit ange-
passt werden.

Note:

13) Welche Formen der Elternarbeit kommen lhrer Erfahrung nach bei den Eltern gut an?

Kreuzen Sie an!

Gesprach beim Bringen oder Holen

des Kindes
Oja  Onein

Oja

am Elternabend teilnehmen

Onein

an einem Elternnachmittag teilneh-

men

Oja  Onein

am Elternfrihstiick teilnehmen

Oja  Onein

an einem Eltern-

Oja

teilnehmen

Kind Nachmittag

Onein

in der Elternvertretung mitarbeiten

Oja  Onein
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Gesprach beim Bringen oder Holen
des Kindes
Oja  Onein

am Elternabend teilnehmen

Oja  Onein

an einem Elternnachmittag teilneh-
men

Oja  Onein

mit den anderen Eltern und dem Per-
sonal an einem Ausflug teilnehmen
Oja  Onein

dass die padagogischen Fachkréifte die
Eltern zu Hause besuchen
Oja  Onein

an einem regelmaRigen Entwicklungs-
gesprach teilnehmen
Oja  Onein

am Elternstammtisch teilnehmen

Oja  Onein

als Elternteil mal einen Vor- oder
Nachmittag die Arbeit der pad. Fach-
krafte beobachten

Oja  Onein

regelmaRig einen Elternbrief bekom-
men

Oja  Onein

an den Angeboten extra flr Vater teil-
nehmen
Oja  Onein
(nur fur Vater)

an Feiern und Festen teilnehmen

Oja  0Onein

eine Kita Zeitung lesen

Oja  Onein

14) Zur Elternarbeit - welche der folgenden Aussagen passen zu lhrer eigenen Meinung?
Geben Sie wieder Passungsnoten von 1= passt sehr gut zu meiner eigenen Meinung bis 6 =
passt Uberhaupt nicht zu meiner eigenen Meinung.

Manchen Eltern muss man vorwerfen,
dass sie ihre Kinder nicht oder falsch
erziehen.

Note:

Eltern kdnnen meist nichts dafir, wie
ihre Kinder sich in der Kita verhalten.

Note:

Kinder verhalten sich zu Hause
manchmal vollig anders als zu Hause.

Note:

Die padagogischen Fachkrafte werden
von den Eltern nicht richtig anerkannt.

Note:

Die Eltern werden von den padagogi-
schen Fachkraften nicht richtig aner-
kannt.

Note:

Eltern erwarten manchmal von der
Kita zuviel.

Note:

Eine vertrauensvolle Beziehung zwi-
schen Fachkraften und Eltern ist die
Grundlage fiir eine gute Zusammen-
arbeit

Note:

Die Zusammenarbeit mit Eltern
braucht (wie bei Kindern) eine Bin-
dungsbeziehung zwischen Fachkraften
und Eltern

Note:

Die Zusammenarbeit mit Eltern
braucht auch Distanz zu den Eltern.

Note:

Es kommt immer wieder vor, dass El-
tern ihrer Erziehungsaufgabe nicht gut
genug nachkommen.

Note:

Die Eltern wollen uns die alleinige
Verantwortung fiir die Leistungsfahig-
keit ihrer Kinder zuschieben.

Note:

Die Eltern sind die Hauptverantwortli-
chen fir die Erziehung der Kinder.

Note:
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Es ist schwer, sich mit Eltern mit Mig-
rationshintergrund zu verstandigen.

Note:

Die Eltern sind zu fixiert auf die Schul-
vorbereitung Ihres Kindes.

Note:

Eltern Gberlassen die Erziehung zu oft
den modernen Medien.

Note:

Eltern haben zu wenig Zeit fiir eine gu-
te Erziehung ihrer Kinder.

Note:

Eltern engagieren sich zu wenig in der
Kita.

Note:

Wir missen die Eltern immer mehr in
Erziehungsfragen beraten:

Note:

15) Fir die Verbesserung der Bildungsarbeit bei kleinen Kindern muss viel getan werden.
Welche der unten aufgefiihrten MaBnahmen halten Sie fiir die wichtigsten. Geben Sie No-
ten von 1= sehr wichtig fur die Verbesserung der Arbeit bis 6 = eher unwichtig fur die Ver-

besserung der Arbeit

Elternarbeit und Elternbildung verbes-
sern

Note:

mehr Personal

Note:

bessere Rdume und Raumausstattung

Note:

Verbesserung der Ausbildung der
Fachkrafte

Note:

Fortbildungsveranstaltungen besser
machen

Note:

gute Programme entwickeln

Note:

Besseres Angebot von Lern- und
Spielmaterial

Note:

Kleinere Gruppen

Note:

mehr Supervision

Note:

mehr FachberatungNote:

mehr akademisch ausgebildete
Fachkrafte

Note:

Mehr Fortbildungen

Note:

Mehr Zeit sich den Kindern zu widmen

Note:

Mehr Beriicksichtigung des Sachver-
standes der padagogischen Fach-
krafte durch Politik und Ministeri-
um.

Note:

16) Wenn man selbst in der Leitung einer Kita tatig ist, macht sich 6fter Gedanken Uber die
richtige Leitung. Welche Meinung darliber passt zu lhrer eigenen? Geben Sie wieder Pas-
sungsnoten von 1= passt sehr gut zu meiner eigenen Meinung bis 6 = passt Giberhaupt nicht

zu meiner eigenen Meinung.
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Die Leitung muss sich in erster Linie
um ihre eigene Arbeit kiimmern und
weniger um das, was die padagogi-
schen Fachkrafte machen.

Note:

Die Leitung sollte in Leitungsangele-
genheiten kompetent sein und sich
sleichzeitig auch um ihre Mitarbeite-
rinnen kimmern.

Note:

Ich erwarte von der Leitung vor allem
Organisations- und Verwaltungskom-
petenzen und weniger Kompetenzen
in padagogischen Alltagsfragen.

Note:

Die Leitung muss den padagogischen
Fachkraften den Riicken fiir ihre prak-
tische Arbeit freihalten.

Note:

Die wichtigste Aufgabe flr Leitung ist
die Offentlichkeitsarbeit.

Note:

Die Umsetzung der Bildungsleitlinien
ist vor allem abhangig von der Leitung.

Note:

Die Leitung muss fiir klare Aufgaben-
schwerpunkte sorgen.

Note:

Die Leitung muss die Fachkrafte vor
Uberarbeitung schiitzen.

Note:

Die Leitung muss den Fachkraften Zeit
flir Vorbereitung und Reflektion er-
moglichen.

Note:

17) Es folgen einige Aussagen zur Teamarbeit, -organisation, -gestaltung. Welche Aussagen
passen zu lhrer eigenen Meinung? Geben Sie wieder Passungsnoten von 1= passt sehr gut zu
meiner eigenen Meinung bis 6 = passt Giberhaupt nicht zu meiner eigenen Meinung.

\Wir kommen in unserer Einrichtung al-
le gut miteinander aus.

Note:

\Wir sprechen alle unsere Beobachtun-
gen und Fragen im Team ab.

Note:

\Wir besprechen im Team auch Erzie-
hungsziele fir einzelne Kinder.

Note:

\Wir haben nur wenige geplante und
strukturierte Teamsitzungen - meist
sprechen wir miteinander, wenn wir
Zeit haben.

Note:

Ich kdnnte nicht mit allen Kolleginnen
Uber padagogische Fragen sprechen.

Note:

Eine Einigung Uber Erziehungs- und
Bildungsziele kann man im Team
kaum herbeifiihren. Hier ist jeder fur
sich selbst verantwortlich.

Note:

18) Wie arbeiten Sie am liebsten

? (Bitte ankreuzen)

1 =am liebsten allein

2=
in Gruppen

gute Mischung, mal alleine, mal

3 = am liebsten in Gruppen

a

Q

Q

19) Geben Sie auf der folgenden Skala von 1 bis 5 an, wie anstrengend Sie lhren Beruf nor-

malerweise finden?
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1 = sehr anstren-
gend

2 =anstrengend

3 = normal an-
strengend

4 = wenig anstren-
gend

5 = nicht anstren-
gend

Q

a

Q

Q

a

20) Geben Sie auf der folgenden Skala von 1 bis 5 an, wie gerne Sie Ihren Beruf normaler-

weise ausiiben?

1 =sehr gerne

2 = gerne

3 = normal

4 = eher nicht so
gerne

5 = ungern

Q

a

Q

Q

a

Herzlichen Dank!

(Den ausgefillten Fragebogen nun in den Riickumschlag einstecken, zukleben - Gebiihr zahlt

Empfanger)
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Fragebogen fiir Miitter und Vater:

Zuerst einige Fragen zu lhrem Kind und zu lhrer Person:

Junge oder Madchen? ...... (J/Mm)

Ihr Geschlecht: ........ (m/w)

Wie alt ist Ihr Kind? ......... Jahre
lhr Alter: ......... Jahre
Wie viele Kinder haben Sie? ........ Kind(er)

Hat mindestens ein Familienmitglied einen Zuwanderungshintergrund? [ja

Wo befindet sich Ihre Einrichtung? (Zutreffendes ankreuzen)

Onein

im Zentrum einer
GroRstadt(1)

am Rande einer
GroRstadt(2)

Einzugsgebiet einer
GroRstadt(3)

in

ner Kleinstadt(4)

in einem Dorf /auf
dem Land(5)

auf einer Insel(6)

4

4

4

4

d d

Fiir regionale Auswertungen der Befragung benétigen wir das Autokennzeichen lhres Kreises bzw. Ih-
rer kreisfreien Stadt. Kreuzen Sie bitte das Kennzeichen an.

FL(1) [HEI@2)| HL(3) | 1Z(4) | KI(5) | NF(6) |NMS(7)|OD(8) | OH(9) | PI(10) | PLO(1 [RD(12)|RZ(13)|SE(14) | SL(15)
1)
Wer ist der Trager der Einrichtung lhres Kindes? (Zutreffendes ankreuzen)
Kreisfreie Kreisangehorige Ge- | Arbeiterwohlfahrt Caritasverband Katholische Kirchenge- | Kitawerke
Stadt(20) meinde oder (AWO) (23) meinde
Stadt(21) (22) (24)
(25)
Der Parititische | Deutsches Rotes | Diakonisches Evangelische Kir- | Elterninitiati- Andere Tra-
Kreuz (DRK)(27) Werk(28) Chengemeinde Ve(30) ger(31)
(29)
(26)

4

4

d

d

Jd Jd

1) Wie zufrieden sind Sie mit der Kita lhres Kindes? Geben Sie bitte Schulnoten von 1 = sehr zufrieden
bis 6 = vollig unzufrieden fir die folgenden Bereiche.
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meine Zufriedenheit mit
der Kita insgesamt

Note:

mit den anderen Eltern

Note:

mit der Ansprechbarkeit und Er-
reichbarkeit der verantwortlichen
Leitung in der Kita

Note:

mit meinem Verhaltnis zu
den Erzieherinnen in der
Gruppe meines Kindes

Note:

mit den Offnungszeiten
der Kita

Note:

mit der Zeit, die die Erziehe-
rinnen fiir mich haben

Note:

mit der Freundlichkeit der Erzie-
herlnnen

Note:

damit, wie man auf mein
Kind eingeht

Note:

mit meinen Moglichkei-
ten, in der Kita selber
mitzuarbeiten, wenn ich
will

Note:

mit der Bildungsarbeit mit
meinem Kind

Note:

mit den Angeboten fir Mitter
und Familien in der Kita

Note:

damit, wie mein Kind auf
die Schule vorbereitet
wird

Note:

mit der Erziehungsarbeit
mit meinem Kind

Note:

damit, wie meinem Kind Re-
geln beigebracht wer-
denNote:

mit den Angeboten fir Vater und
Familien in der Kita

Note:

2) Es folgen 15 Satze Uber das Erziehungs- und Bildungsverstandnis im Kita Bereich. Kreuzen
Sie an, ob die Satze aus lhrer Sicht richtig oder falsch sind.

1. Bildung ist ein sehr zielgerichteter Prozess. Qrichtig Wfalsch
2. Bildung ist ein Prozess, den die Kinder vor allem selbst bestimmen. Urichtig Wfalsch
3. Bildung ist ein Prozess, der vor allem davon abhangt, was wir den Kindern [Qrichtig Wfalsch
beibringen.

4. Bildung der Kinder wird in hohem MafRe von ihren familidren Hintergriin- |Urichtig Wfalsch
den beeinflusst.

5. Bildung ist vor allem das, was auf Schule vorbereitet. Wrichtig Wfalsch
6. Man muss auf das Kind eingehen und ihm partnerschaftlich zeigen, was Wrichtig Wfalsch
richtig und was falsch ist.

7. Partizipation Gberfordert die Kinder schnell. Urichtig Wfalsch
8. Die padagogische Arbeit in der Kita muss die Kinderrechte umsetzen. Wrichtig Wfalsch
9. Der Alltag in der Kita muss durch die Kinder mitbestimmt werden. Urichtig Wfalsch
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10. In der Kita lernen die Kinder in Gruppen klar zu kommen. Wrichtig Wfalsch
11. Wenn man auf die Selbstbildung der Kinder eingeht, fordert man sie am [drichtig Wfalsch
besten.

12. Man muss die Férderung von Selbstbildung kombinieren mit der Vermitt-|Urichtig Wfalsch
lung von wichtigen Lernthemen.

13. Die Vermittlung von Lernthemen ist wichtiger als die Selbstbildung. Wrichtig Wfalsch
14. Der Erwerb einer korrekten deutschen Sprachfahigkeit ist das wichtigste |[Urichtig Wfalsch
Erziehungsziel in der Kita.

15. Bildung der Kinder wird in hohem MalRe von der Arbeit in der Kita beein- [Qrichtig Wfalsch

flusst.

3) Welche der sechs Bildungsbereiche sind fiir Sie persdnlich am wichtigsten? Vergeben Sie die Platze
1 bis 6 an die sechs Bildungsbereiche. Platz 1 ist der Wichtigste - Platz 6 der am wenigsten wichtigste.

Bildungsbereich

Welcher Platz?

Musisch-asthetische Bildung und Medien - oder: sich und die Welt mit allen
Sinnen wahrnehmen

Korper, Gesundheit und Bewegung - oder: mit sich und der Welt in Kontakt
treten

Sprache(n), Zeichen/Schrift und Kommunikation - oder: mit Anderen spre-
chen und denken

Mathematik, Naturwissenschaft und Technik - oder: die Welt und ihre Regeln
erforschen

Kultur, Gesellschaft und Politik - oder: die Gemeinschaft mitgestalten

Ethik, Religion und Philosophie - oder: Fragen nach dem Sinn stellen

4) An welchen Formen der Zusammenarbeit mit der Kita waren Sie interessiert?

Kreuzen Sie an!

Gesprach beim Bringen oder Holen am Elternabend teilnehmen an einem Elternnachmittag teilneh-
des Kindes men
Oja  Onein Oja  0Onein Oja  Onein
am Elternfriihstiick teilnehmen an einem Eltern- Kind Nachmittag in der Elternvertretung mitarbeiten
teilnehmen
Oja  Onein Oja  0Onein Oja  Onein
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Gesprach beim Bringen oder Holen
des Kindes
Oja  Onein

am Elternabend teilnehmen

Oja  Onein

an einem Elternnachmittag teilneh-
men

Oja  Onein

mit den anderen Eltern und dem Per-
sonal an einem Ausflug teilnehmen
Oja  Onein

dass die Erzieherinnen uns zu Hause
besuchen

Oja  Onein

an einem regelmaRigen Entwicklungs-
gesprach teilnehmen
Oja  Onein

am Elternstammtisch teilnehmen

Oja  Onein

als Elternteil mal einen Vor- oder
Nachmittag die Arbeit der ErzieherIn-
nen beobachten
Oja  Onein

regelmaRig einen Elternbrief bekom-
men

Oja  Onein

an den Angeboten extra flr Vater teil-
nehmen
Oja  Onein
(nur fur Vater)

an Feiern und Festen teilnehmen

Oja  Onein

eine Kita Zeitung lesen

Oja  Onein

5) Welche der folgenden Formulierungen passt zu lhrer Meinung? Geben Sie wieder Passungsnoten
von 1= passt sehr gut zu meiner eigenen Meinung bis 6 = passt Gberhaupt nicht zu meiner eigenen

Meinung.

Schule und Kita arbeiten nach ganz
unterschiedlichen Konzepten und das
soll so bleiben.

Note:

Die Kita Arbeit soll sich an der Schule
orientieren - schlieBlich sollen die Kin-
der ja in der Schule gut mitkommen.

Note:

Bildung fangt ja mit der Geburt an -
weshalb man moéglichst friih und kind-
gerecht auf die Schule vorbereiten
sollte.

Note:

Fiir Kinder bis zum Schuleintritt muss
kindorientiert und nicht schulorien-
tiert gearbeitet werden.

Note:

Die beste Schulvorbereitung ist eine
gute und typische Kita Arbeit.

Note:

Im Freispiel kdnnen die Kinder
manchmal mehr lernen als mit Pro-
grammen.

Note:

Die Kitas sollten ihre padagogische Ei-
senstandigkeit gegenlber der Schule
auf jeden Fall wahren.

Note:

Schule und Kita ziehen an einem
Strang und sollten deshalb kooperie-
ren.

Note:

Die Probleme beim Ubergang zur
Schule werden meist stark tGbertrie-
ben, die meisten Kinder bewaltigen
ihn gut.

Note:
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Es ist fiir die Kinder ein Entwicklungs-
anreiz, wenn sie beim Ubergang zur
Schule einen Kontrast erleben.

Note:

Die padagogischen Aufgaben von
Schule und Kita sind unterschiedlich,
aber trotzdem muss ein guter Uber-
gang kooperativ gestaltet werden.

Note:

Kita soll wie Kita arbeiten - Schule wie
Schule. Die aufnehmende Institution
muss die Ubergangsprobleme I&sen.

Note:

Zum Schluss einige Fragen zu lhrer eigenen Arbeit (Die Fragen gelten fir alle, flir Erwerbs- oder

Hausarbeit):

6) Wie arbeiten Sie am liebsten? (Bitte ankreuzen)

1 =am liebsten allein

2=
in Gruppen

gute Mischung, mal alleine, mal

3 = am liebsten in Gruppen

4

d

d

7) Geben Sie auf der folgenden Skala von 1 bis 5 an, wie anstrengend Sie Ihre Arbeit norma-

lerweise finden?

1 = sehr anstren- |2 =anstrengend

gend

3 = normal an-

strengend gend

4 = wenig anstren-

5 = nicht anstren-
gend

Jd d

d Jd

4

8) Geben Sie auf der folgenden Skala von 1 bis 5 an, wie gerne Sie lhre Arbeit ausiiben?

1 =sehr gerne 2 = gerne

4 = eher nicht so
serne

3 = normal

5 = ungern

d 4

d d

4

Herzlichen Dank!

(Den ausgefillten Fragebogen nun in den Riickumschlag einstecken, zukleben - Gebiihr zahlt

Empfanger)
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