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Zur Konzeption der Buchreihe
»Padagogik kontrovers«

Seit ihrer Entstehung als wissenschaftliche Disziplin im ausgehenden
18. Jahrhundert ist die Pddagogik ein widerspriichlicher und damit
auch exemplarischer Ort fiir Kontroversen. Erkennbar wird dies be-
reits bei ihrem Begriinder Rousseau, der in seinem Erziehungsroman
Emile ou de 'Education den Erzieher vor die Alternative stellt, einen
Menschen oder einen Biirger zu erziehen, sich also an den Entwick-
lungspotenzialen des Individuums zu orientieren und zu ihrer un-
gehinderten Entfaltung beizutragen oder ein auf gesellschaftliche
Zwecke hin ausgerichtetes Wesen hervorzubringen; beides zugleich,
so sagt Rousseau ausdriicklich, sei unmdglich. Wenig spiter wird
diese Dichotomie in Deutschland als programmatischer Streit zwi-
schen den am niitzlichen Biirger interessierten Aufklarungspidago-
gen und den Neuhumanisten als emphatischen Verteidigern des sich
frei bildenden Individuums erneut ausgefochten.

Im Kern ist dieser Streit bis heute nicht geschlichtet, wie bei-
spielsweise die Auseinandersetzung um den auf Niitzlichkeit fokus-
sierten Bildungsbegriff zeigt, der der PISA-Studie zugrundeliegt. In
den Debatten wird erkennbar, dass Erziehungs- und Bildungskon-
troversen nicht nur ein zentraler Reflexionsmodus der Disziplin sind,
sondern dass mit der Frage »Bildung und Erziehung wozu?« auch
immer wieder neu zu fiihrende Aushandlungsprozesse von Gesell-
schaft- und Menschenbildern verbunden sind.

Diese kritische Funktion der Pidagogik scheint nun seit einiger
Zeit zugunsten unterschiedlicher, aber stets widerspruchsfrei er-
scheinender und moralisch hoch aufgeladener Diskurse in den Hin-
tergrund zu treten: Chancengleichheit - vor der Jahrhundertwende
noch ein beispielhaftes bildungspolitisches Streitthema - wird nun
einhellig gefordert, Vielfalt ist wertzuschdtzen, Inklusion hat sich



Zur Konzeption der Buchreihe »Padagogik kontrovers«

normativ immunisiert und empirische Messungen konnten sich bil-
dungspolitisch als der vermeintlich einzig giiltige MaRstab fur die
Qualitdt von Schulen und Unterricht etablieren. Damit verschiebt
sich padagogisches Denken von einem streitbaren Ort in Richtung
einer Konsenszone, in der die gesellschaftspolitische Dimension der
padagogischen Kritik zunehmend an den Rand gedringt wird.

Die Reihe »Piddagogische Kontroversen« will, an diese kritische
Funktion der Pddagogik ankniipfend, wieder Kontroversen initiieren,
indem sie nach der Berechtigung des als selbstverstdndlich Geltenden
fragt, andere Sichtweisen einbringt und auf diese Weise fiir produk-
tive Irritationen sorgen und Denkanldsse schaffen mochte, um
ideologische Moden (wieder) erkennbar und zum Gegenstand von
Streit werden zu lassen.

Da die Bedeutung piadagogischer Kontroversen, wie eingangs an-
gedeutet, tiber die Erziehung hinausweist, wird der Begriff »pad-
agogisch« hier nicht nur als erziehungswissenschaftlicher verstan-
den, sondern es geht dabei auch um die gesellschaftlichen,
psychologischen und philosophischen Implikationen der Kontrover-
sen.

Geplant sind Sammelbinde oder Monographien zu entsprechen-
den Themen, verfasst von Fachleuten aus Wissenschaft und Praxis
unterschiedlicher Disziplinen (Erziehungswissenschaft, Soziologie,
Philosophie, Psychologie). Die Buchreihe wendet sich aber explizit
nicht nur an die Fachgemeinde, sondern an alle Personenkreise, die
an bildungspolitischen Fragen und offener gesellschaftlicher Aus-
einandersetzung interessiert sind. Mit Blick auf diesen weiten
Adressatenkreis werden auch unterschiedliche Darstellungsformen
gewdhlt, also neben konventionellen wissenschaftlichen Beitrdagen
auch essayistische Reflexionen, um neue Denkrdume zwischen wis-
senschaftlichem Fachbuch und populdrem Sachbuch zu schaffen und
der offentlichen Debatte um Erziehungsfragen neue Impulse zu
geben.
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1 Einfiihrung

In den letzten 20 Jahren hat sich die Pddagogik in der Kindertages-
betreuung grundlegend verdndert. Die sozial- und bildungspolitisch
zu bewiltigenden Probleme des wiedervereinigten Deutschlands, vor
allem aber das schlechte Abschneiden bei der ersten PISA-Studie im
Jahr 2000 bestidrkten eine Qualitdtsdebatte aus den 1990er Jahren, in
der die mangelnden Bildungsanregungen vor dem Eintritt in die
Schule kritisiert wurden. Die Reformbemiithungen fithrten zu einer
Weiterentwicklung der Qualifikationswege in kindheits- und sozial-
pidagogischen Berufen, verdnderten aber auch die konkrete Be-
rufspraxis in der Kindertagesstatte in Bezug auf das Bild vom Kind,
das Verstdndnis von Entwicklung, Lernen oder kindgeméaRer Didaktik
sowie die Rolle der pddagogischen Fachkraft. Neue Leitkonzepte wie
Selbstbildung, Ressourcenorientierung, Partizipation oder Diversity
bestimmen nun die Diskurse und schlagen sich in Rahmenpldnen und
Gesetzesvorgaben begrifflich nieder.

Der immense Umbau der Kindertagesstdtte seit der Jahrtausend-
wende, verbunden mit einem Ausbau der Betreuung fiir Kinder unter
drei Jahren und fiir Grundschulkinder, hat seine Begriindung in einer
Bildungskrise und muss deshalb auch zu deren Uberwindung bei-
tragen. Dies gilt vor allem dann, wenn Versprechungen wie >Bildung
von Anfang ang, >Bildung fiir alle«, also Verbesserungen im Bil-
dungsniveau und in der Chancengerechtigkeit, seit den Anfingen bis
heute als Zielmarken proklamiert werden. Dies gilt besonders, wenn
positive Wirkungen auch viele Jahre nach der Einfithrung einer neuen
Padagogik im Bildungswesen offensichtlich véllig ausbleiben. So
brachte die aktuelle Grundschulstudie erneut zutage, dass der Anteil
der Kinder, die in der vierten Klasse grundlegende Kompetenzen in
Deutsch und Mathematik nicht erreichen, erschreckend grof ist
(Stanat u.a., 2022). Und der PISA-Schock nach der ersten interna-
tionalen Vergleichsstudie miisste eigentlich andauern: Jugendliche in



1 Einfiihrung

Deutschland punkten nach einer leichten Steigerung vor zehn Jahren
zuletzt sogar noch unter den alarmierenden Ergebnissen der ersten
PISA-Studie vor iiber 20 Jahren. Negative Entwicklungen wie niedri-
ges Bildungsniveau, soziale Ungerechtigkeit und ungleiche Bil-
dungschancen lassen die Bundesrepublik weiter hinter vielen ande-
ren OECD-Lindern zuriickbleiben (Statista, 2023). Kinder leiden unter
ihrem familidren Umfeld, anders lassen sich die weiterhin hohen
Préavalenzraten kindlicher Verhaltensstérungen, denen auch die
Kindertagesstitte nichts entgegenzusetzen vermag, nicht erklaren
(Holling u.a., 2014; Schmidtke u.a., 2021). Und {iberhaupt verwundert
sehr, Bildungsméngel, die im Falle der Grundschulvergleichsstudie
vier Jahre, im Falle der PISA-Studie sogar erst zehn Jahre nach dem
Besuch einer Kindertagesstitte auffallen, mit der Giite der fritheren
Kindertagesstitte erkliren zu wollen.

Angesichts dieser Widerspriiche werden immer wieder kritische
Stimmen laut, besonders, wenn eine neue Studie daran erinnert, dass
der Kern des deutschen Bildungsproblems noch nicht gefunden
wurde. Vereinzelt wird die neue Richtung in Erziehung und Bildung
auch grundlegend beanstandet, hidufig im Kontext von Schulbildung
(Schéler, 2019; Dammer & Kirschner, 2023), zunehmend werden auch
die geringen Investitionen in die Kindertagesstitte offentlich ge-
macht (Frohlich-Gildhoff, 2022; Wehrmann, 2023). Eine neue Ge-
neration von Erziehungsratgebern kann als Ausdruck einer gewissen
Unzufriedenheit mit den aktuellen Tendenzen in der familidren Er-
ziehung angesehen werden (u.a. Omer & Schlippe, 2016; Juul, 2019).
Der Hinweis auf die breite Suche nach einem guten Entwicklungs-
und Bildungsweg flir Kinder in Familie, Kita und Schule macht
deutlich: Die Kindertagesstitte trigt sicher nicht allein die Verant-
wortung fiir das Misslingen und Gelingen von Bildungswegen und
kindlicher Entwicklung, selbst wenn die Tonlage im gesellschaftli-
chen Diskurs dies nahelegt. In der vorliegenden Publikation werden
die neuen, dominierenden Erziehungs- und Bildungsvorstellungen
beispielhaft an diesem pddagogischen Ort thematisiert, wie man es
prinzipiell auch in Bezug auf Familie oder Schule tun kénnte. Einige
Uberlegungen zu den modernen Kita-Leitkonzepten sind auch auf die
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1 Einfiihrung

familidre Situation, auf andere Betreuungssettings wie die Jugend-
hilfe oder die pddagogische Arbeit mit dlteren Kindern in Hort und
Ganztagsschule tibertragbar.

Um den Paradigmenwechsel, der sich seit zwei Jahrzehnten voll-
zieht, zusammenzufassen, wird im Titel und im Text der Terminus
»Kindheitspadagogik« gewdhlt, was einer Erkldrung bedarf. Kind-
heitspidagogik ist einseitig konnotiert mit den neuen Studiengéngen,
die neben der Breitbandqualifikation zur Erzieher:in flir eine Be-
rufstétigkeit in der Kindertagesstitte, aber auch fiir Schule und Hort
qualifizieren und den neuen Beruf der Kindheitspddagog:in hervor-
brachten. Den Verwendungszusammenhang zu erweitern, Kind-
heitspidagogik unabhingig von den Formalqualifikationen der Pro-
fessionellen zur Bezeichnung des Berufsfelds und der Berufstitigkeit
in der Kindertagesstitte zu iibernehmen, hat einige Vorteile. Kind-
heitspddagogik fiillt die bisherige definitorische Liicke fiir die Erzie-
hung und Bildung in der Altersgruppe von Kindern bis zehn Jahren,
hilft bei der Abgrenzung zu Sozialpddagogik und Heilpadagogik mit
ihren Schwerpunkten auf auRerschulische und unterstiitzungsbe-
tonte Aufgaben. Als Berufstitigkeit und Beschreibung von Praxis
macht Kindheitspiddagogik - im Gegensatz zur Berufsbezeichnung
>Erzieher:inc und den damit assoziierten Begriffen - keine Annahmen
iiber die Ausgestaltung der Titigkeit im breiten Spektrum zwischen
Betreuung, Begleitung, Bildung, Erziehung und Férderung, ist also
vergleichsweise neutral.

Wie der Blick in die weit {iber hundertjihrige Professionsge-
schichte zeigt, ist der Einfluss von Leitkonzepten auf die Betreuung
von Kindern zunéchst nichts Auergewdhnliches. Zu den wechseln-
den politischen Leitbildern in den historischen Phasen der deut-
schen Diktaturen und Demokratien kommt der tradierte Einfluss
unterschiedlicher Weltanschauungen, Theorien, Pidagogiken und
Konzepte hinzu: Diakonie oder Caritas, Frobel-Pddagogik, Montesso-
ri-Pddagogik, Waldorf-Pidagogik, Reggio-Pddagogik, Psychoanalyse
und Antiautoritdre Erziehung; curriculare Konzepte wie funktions-
orientierter, wissenschaftsorientierter, situationsorientierter, le-
bensweltorientierter Ansatz oder der neue Bildungsansatz; gesell-
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1 Einfiihrung

schaftliche Visionen oder Bedarfe wie Inklusion, Geschlechterge-
rechtigkeit, Interkulturalitit; Organisationsformen wie Altersmi-
schung, offenes Konzept oder Sozialraumorientierung u.v.m. (Aden-
Grossmann, 2011; Berger, 2016). Viele dieser Ideenlehren und Leit-
konzepte entstanden aus der Berufspraxis heraus, heute geraten sie
aber mehr oder weniger offensichtlich in Top-down-Prozessen in die
Kindertagesstitte, werden iiber Tridger implementiert oder tiiber
Forschungsprogramme direkt in die Kindertagesstatten transferiert,
wo nicht selten eine eigene Gemengelage entsteht.

Wenn es um Einflussfaktoren auf die Ausgestaltung der Kinder-
tagesbetreuung geht, dann zeigt der Blick in die Professionsge-
schichte, dass Kindertagesstitten nicht nur pidagogische Bedeutung
haben. Sie erfiillen verschiedene gesellschaftliche Funktionen, wobei
sich neben bildungspolitischen Motiven auch sozial- und wirt-
schaftspolitische Anreize identifizieren lassen. Besonders offen-
sichtlich in den Anfingen der Kindertagesbetreuung, im Grunde aber
bis heute, geht es nicht selten vorrangig darum, Kinder vor Ver-
wahrlosung, Vernachldssigung oder struktureller Benachteiligung zu
schiitzen und damit tiberhaupt erst Bildungschancen zu eréffnen
(Roth, 2021). Oder es dominieren wirtschaftspolitische Motive, wenn
es darum geht, Frauen als Arbeitskrafte zu sichern. Dazu dienten z.B.
wihrend der beiden Weltkriege Kriegskindergérten oder Erntekin-
dergédrten, in der ehemaligen DDR eine ausgebaute Kindertagesbe-
treuung. Wirtschaftspolitische Motive sind in der neuen BRD von
gleichstellungsorientierten Vorstellungen iiberlagert, die Frauen
eine berufliche Titigkeit und Karriere ermdglichen sollen, wobei
Gleichstellung im Beruf bedauerlicherweise noch nicht mit einer
Gleichstellung von Ménnern in der Familienarbeit einhergeht.

Vor allem der quantitative Ausbau in den letzten 20 Jahren ver-
folgte eben diese sozial- und wirtschaftspolitischen Ziele. Wahrend
die bereits recht hohe Betreuungsquote bei Kindern zwischen drei
und sechs Jahren sich im Vergleich zwischen 2006 und 2021 wenig
erhshte (von 87 auf 92 Prozent), stieg die Betreuung von Kindern
unter drei Jahren von 14 auf 34 Prozent und die der Grundschulkinder
besonders auffillig von 18 auf 54 Prozent - bei insgesamt deutlich
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1 Einfiihrung

hoheren Betreuungsbedarfen seitens der Eltern. Bei dieser Entwick-
lung eilte die Gesetzgebung den Moglichkeiten der Umsetzung vor-
aus: Seit 1996 besteht ein Rechtsanspruch auf Férderung in einer
Kindertagesstatte im Alter zwischen drei und sechs Jahren, seit 2013
auf Kindertagesbetreuung nach dem ersten Lebensjahr und ab 2025
auf Ganztagsbetreuung in immer héheren Klassenstufen (Bundes-
ministerium flir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2022).

Padagogik in der Kindertagesstitte, ihre Programmatik und do-
minierenden Leitkonzepte existieren natiirlich nicht an sich, sondern
sie werden von Professionellen umgesetzt. Besonders angesprochen
sind hierbei die Berufsgruppe der Erzieher:innen, die nach einer
Fachschulqualifikation und Breitbandausbildung zu zwei Dritteln in
die Kindertagesstitte wechseln, und die neue Berufsgruppe der
Kindheitspiddagog:innen mit einer Hochschulqualifikation. Bei einer
Pluralitdt der Ausbildungsformate fiir beide Berufe, bei zunehmender
Diversifizierung des pddagogischen Personals unter dem Begriff
»Multiprofessionelle Teamss, scheint die Fokussierung der Ausfiih-
rungen auf zwei Berufsgruppen nicht mehr angemessen, gleichzeitig
wurde die mit dem Paradigmenwechsel verbundene Debatte zur
Berufsqualifikation des Personals vorrangig an diesen beiden Berufen
ausgetragen.

Eine zweite Debatte zur Berufsqualifikation soll bereits an dieser
Stelle nicht unerwihnt bleiben, weil sie gleichermalen eng mit einer
neuen Kindheitspddagogik verkniipft ist. Mit dem Einbezug der be-
treuungsintensiven Unterdreijahrigen sowie der padagogischen Un-
terstiitzung in Ganztagsschulen und Horten ist ein immenser Perso-
nalmangel entstanden, wobei bis zu 100.000 Fachkrifte fehlen sollen,
bei Einhaltung eines optimalen Personalschliissels bis zu knapp
400.000 (Bertelsmann Stiftung, 2022). Verschiedene Professionali-
sierungsmalnahmen, die unter dem Ausbildungsniveau der bisheri-
gen Fachschulqualifikation zur Erzieher:in verbleiben, l6sen das
Personalproblem bislang noch nicht. Der Personalnotstand in den
Einrichtungen macht mittlerweile sogar die Mithilfe von Eltern er-
forderlich, will die Kindertagesstdtte nicht stunden- oder tageweise
schlieRen, ein Betreuungsproblem in den Familien hervorrufen und
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1 Einfiihrung

die Berufstdtigkeit von Eltern behindern (Hinrichs, 2023). Die Er-
kenntnis, dass einer neuen Kindheitspadagogik schlichtweg das
Personal fehlt, soll die inhaltliche Debatte, um die es in diesem Buch
gehen soll, nicht verkiirzen, relativiert sie allerdings erheblich.

Pidagogik in der Kindertagesstdtte wird von Professionellen um-
gesetzt, die eine Ausbildung an Fachschule oder Hochschule erlangen.
In diesem Sinne ist die Entwicklung der Berufspraxis eng mit der
Entwicklung der Ausbildungspraxis verwoben, was in dieser Publi-
kation besonders herausgestellt werden soll. So wurde 2002 mit einer
neuen Rahmenvereinbarung eine grofe Fachschulreform initiiert.
Die wichtigsten Anderungen betrafen die Anhebung der Eingangs-
voraussetzungen filir die Erzieher:innenausbildung und die Abkehr
von einem an wissenschaftlichen Fachern ausgerichteten Lehrplan
hin zu einem anwendungsbezogenen und kompetenzorientierten
Unterricht in Lernbereichen. Den Zugang zur weiterhin zweijahrigen
theoretischen Fachschulausbildung mit einem praktischen Ausbil-
dungsjahr erlangt man bei einem mittleren Bildungsabschluss erst
nach einer einschligigen, in der Regel zweijdhrigen vorherigen Be-
rufsausbildung, z.B. als Kinderpfleger:in oder als Sozialassistent:in
(Kultusministerkonferenz, 2021).

Seit 2004 ist es zudem mdglich, ein Studium in Frith- oder Kind-
heitspidagogik (meist) an Hochschulen fiir Angewandte Wissen-
schaften zu absolvieren. Diese Entwicklung fiel mit der Umsetzung
der Bologna-Reform zusammen. Weil an Fachschulen keine For-
schung stattfand, Innovationen also nicht von den Ausbildungsstit-
ten kamen, erfolgte eine frithpddagogische Konzeptbildung seit den
1970er Jahren an auleruniversitdren Forschungsinstituten, allen
voran das Deutsche Jugendinstitut und das Staatsinstitut fiir Frith-
padagogik, die bis heute Berufspraxis beeinflussen und Berufspolitik
mitbestimmen (Liegle, 2006; Fried & Roux, 2013). Mit dem Aufbau
kindheitspddagogischer Studienginge, die Ausbildung und Forschung
(bei strukturellen Nachteilen der Hochschulen im Vergleich zu den
Universitdten) verbinden, dndert sich diese Situation erst langsam.
Aufgrund verschiedener Ausbildungsstriange an Fachschule, Hoch-
schule und Universitit sowie der unterschiedlichen Ausbildungstra-
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1 Einfiihrung

ditionen in Ost und West verkomplizieren sich die Beziige zwischen
Forschung, Ausbildung und Berufstitigkeit sowie Berufsgeschichte.

Der Blick auf die dominanten Leitkonzepte einer neuen Kind-
heitspddagogik in dieser Publikation ist durch verschiedene Per-
spektiven geprégt. Durch meine Berufstitigkeit als Fach- und Hoch-
schullehrerin  konnte ich in den letzten dreiRig Jahren
die Verdnderungen von Berufs- und Ausbildungspraxis selbst beob-
achten. In Unterricht und Lehre kam es zu zahllosen - im Ausbil-
dungskontext immer sehr unverstellten - Gesprichen mit Fach-
schiiler:iinnen und Studierenden oder Kolleginnen. Durch die
Lernortkooperation an Fachschulen konnte ich als Lehrkraft mitt-
lerweile Hunderte von Einrichtungen besuchen und mit Anleiter:-
innen oder Kita-Leitungen sprechen. Besonders in den letzten zehn
Jahren setzte sich dabei nachhaltig der Eindruck fest, dass die neue
Kita-Programmatik nicht nur die Ausbildungscommunity, sondern
auch die Berufstitigen spaltet. Neben dem Anliegen, als Forscherin
und als Ausbilderin einen Beitrag zur gebotenen wissenschaftlichen
Reflexion im Berufsfeld der Kindheitspadagogik zu leisten, machten
die vielen kritischen Stimmen aus der Berufspraxis einen GroRteil der
Motivation aus, diese Publikation zu erarbeiten. Um die Perspektive
aus Ausbildung und Berufspraxis in eine wissenschaftliche Schrift
einzubringen, leiten konkrete Beobachtungen oder Erfahrungen die
inhaltlichen Kapitel jeweils ein. Wissenschaftlich qualifiziert in Psy-
chologie und empirischen Bildungswissenschaften sind mir nach-
weisbare Fakten bei der Einschitzung kindorientierten beruflichen
Handelns besonders wichtig. In den letzten zehn Jahren konnte ich
selbst eigene Studien zu iiberfachlichem Lernen in Ausbildung und
Studium durchfiithren, deren Ergebnisse fiir die Professionalisie-
rungsdebatte in der Kindertagesstitte niitzlich sind, sodass sie in
einigen Kapiteln einflieBen. Ein geisteswissenschaftlich gepragter
Diskurs der pidagogischen Leitbegriffe ist mir aufgrund meiner
fachlichen Ausrichtung weniger vertraut, weshalb hierfiir auf andere
Publikationen verwiesen werden muss.

Bei einer jungen Disziplin, einer heterogenen Ausbildungssituation
und multiprofessionellen Teams in den Kindertagesstitten, verbun-
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1 Einfiihrung

den mit dem Bemiihen um Geschlechtergerechtigkeit trotz Frauen-
dominanz, kann es zu sprachlichen Verkomplizierungen kommen, die
in dieser Publikation durch folgende Regelungen reduziert werden
sollen: >Kindertagesstitte« bezeichnet als Uberbegriff Krippe und
Kindergarten, den Bereich der Unterdreijahrigen (U3) und der
Uberdreijihrigen (U3), wenn differenzierende Beschreibungen nicht
nétig sind. Die einschlégig qualifizierten Berufstitigen werden meist
als »padagogische Fachkrifte« oder als >Professionelle« bezeichnet, es
sei denn, die einzelnen Berufsgruppen treten hervor. Im Ausbil-
dungskontext meint »>Studierende« gleichermaRen Fachschul- und
Hochschulqualifizierte, es sei denn, ihr Vergleich erfordert andere
Benennungen, bevorzugt wird es dann die Unterscheidung in
>Fachschiiler:innen< und >Hochschiiler:innen< sein. Mit >Kindheits-
padagogik« ist nicht nur die neue Disziplin, sondern auch die Be-
rufstétigkeit in der Kindertagesstdtte gemeint. Die Forschung an
Hochschulen und Universitdten mit kindheitspadagogischen Studi-
engingen, ebenso wie die wissenschaftliche Expertise aus Erzie-
hungswissenschaften, Bildungswissenschaften, Psychologie, Soziolo-
gie sowie die aus Forschungsinstituten oder Stiftungen kénnen unter
»Kindheitswissenschaften< zusammengefasst werden. Insgesamt er-
scheint die folgende Variante einer gendersensiblen Sprache fiir die
vorliegende Publikation sinnvoll: Der Gender-Doppelpunkt erleich-
tert die Lesbarkeit, alle Geschlechter sind mitgemeint. Angesichts der
groen Mehrheit an Frauen wird die Grammatik am weiblichen
Genus ausgerichtet.

In den folgenden Kapiteln werden acht Leitkonzepte der gegen-
wartigen Kindheitspddagogik dargestellt, denen Bedeutung fiir die
Verbesserung des Berufs, der Bildung von Kindern und der Chan-
cengerechtigkeit zugesprochen wurde. Ausgehend vom Diskurs tiber
die Kita-Qualitdt (» Kap. 2) geht es um die Akademisierung des Per-
sonals (» Kap. 3), die neue Fokussierung auf die professionelle Hal-
tung (» Kap. 4), Kompetenzorientierung (» Kap. 5) und Selbstbildung
(» Kap. 6) als verdnderte Zugénge zum Lernen, um die damit asso-
ziierte Stirkenorientierung (» Kap. 7), um Partizipation (» Kap. 8)
und Diversity (» Kap. 9).
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1 Einfiihrung

Schon mit der Wahl des Buchtitels und der Kapiteliiberschriften soll
einer einseitigen Sicht auf Vorteile und Chancen der Leitkonzepte,
die den professionellen Diskurs dominiert, ein Gegengewicht gesetzt
werden. Dazu werden die acht Leitkonzepte direkt mit den wahrge-
nommenen Ambivalenzen eingefiihrt und in akzentuierten Begriffen
kontrastiert. Die Beschreibung der Leitkonzepte, die Darstellung der
einschlagigen empirischen Ergebnisse oder erkennbaren Wider-
spriiche zwischen Konzept und Umsetzung in den einzelnen Kapiteln
bildet die Grundlage, um dann die Perspektive des Buchtitels aufzu-
nehmen und Chancen, Risiken sowie Irrwege der neuen Kindheits-
padagogik herauszuarbeiten.

Da Berufspraxis und Berufsausbildung miteinander verwoben sind,
wird in allen Kapiteln versucht, beide Perspektiven aufzunehmen,
wobei je nach Leitbegriff die Ausfiihrlichkeit der Darstellung variie-
ren kann. So sind beispielsweise die Kapitel zu Akademisierung,
Haltung oder Kompetenzorientierung starker mit Blick auf Fach-
schule und Hochschule verfasst, die weiteren Kapitel zu einem
verdnderten Verstindnis von Bildung stirker im Hinblick auf die
Kindertagesstitte, weil hier der Paradigmenwechsel deutlicher her-
vortritt als in der Ausbildung.

Die acht inhaltlichen Kapitel folgen einer bestimmten Logik,
konnen aber auch unabhingig voneinander gelesen werden, weshalb
kurze historische oder gesellschaftliche Beziige in jedem Kapitel
hergestellt werden. Aufgrund des umrissenen Formats der vorlie-
genden Publikation kann es nicht das Ziel sein, den Forschungsstand
zu den einzelnen Leitkonzepten detailliert darzustellen, wohl aber die
jeweilige Perspektive auf die Kindheitspadagogik so zu entfalten, dass
eine Scharfstellung in Bezug auf Chancen, besonders aber auf Risiken
und Irrtiimer nachvollziehbar wird.
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2 Kita-Qualitit - GiitemalRstab
oder Worthiilse?

Bei einem neuen Thema in Unterricht und Lehre ist es hilfreich,
Studierende nach ihrem Vorwissen zu fragen, so auch in Seminaren
zur Kita-Qualitdt. Typisch sind die folgenden Antworten aus einer
aktuellen Abfrage bei Studierenden, die an einem digitalen Campus
sogar aus dem gesamten Bundesgebiet zusammenkommen und be-
reits mehr als eineinhalb Jahre in einer Kindertagesstitte titig sind,
weil sie dual studieren: »Noch nie davon in der Einrichtung gehort.« -
»In unserer Einrichtung gab es das Thema bislang noch nicht.« -
»Sehr geringes Vorwissen. Wir haben kein offentlich zugingliches
Dokument zu unserem Qualitdtsmanagement, lediglich einige Regeln
und Abldufe, an die wir uns halten sollen.« Antworten dieser Art
fallen bei mehr als der Hélfte der Studierenden. Manche kommen an
ihrer Arbeitsstelle mit Qualitdtsthemen per Zufall in Berithrung, ohne
dabei aber ihre Beobachtungen einordnen zu kdnnen, weil sie nicht
eingefithrt wurden: »Wir iiberarbeiten gerade unser Qualitdtshand-
buch, ich kannte es bisher aber nicht.« - »An unserem Konzepti-
onstag haben wir tiber die Indikatoren gesprochen und ob wir die alle
bei uns einhalten.« - »Ich habe davon auch noch nichts mitbekom-
men, auler, dass meine Chefin sich mal auf so einen Qualitdtscheck in
der Kita vorbereitet hat. Am nichsten Tag kamen dann welche vom
Management und haben sich die Kita angeschaut und gepriift, wie
alles lduft.« Selten hort es sich informiert an wie in der folgenden
AuRerung: »Wir wurden frisch BETA-zertifiziert, von daher ist das
Qualitdtsmanagement in der Kita selbst bekannt.« In den vielen
Jahren hat erst eine Studierende geantwortet: »An meinem ersten
Arbeitstag hat mir die Leiterin das Qualitdtshandbuch in die Hand
gedriickt und gesagt, das solle ich mir durchlesen.«
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Kontexte und Begriffe

Im folgenden Kapitel soll es um das Bestreben in Wissenschaft und
Berufspraxis gehen, unter Nutzung des Begriffs >Qualitét« die Giite der
Kindertagesbetreuung verbessern zu wollen.

Kontexte und Begriffe

In den 1990er Jahren entwickelte sich im sozialen Bereich, der bis
dato nach wohlfahrtsorientierten Vorstellungen konzeptualisiert
wurde, eine Orientierung an wirtschaftlichen Kriterien (Wendt,
2017). Mit dem Ziel einer organisationsbezogenen Effizienz- und Ef-
fektivititsorientierung erreichten vor ca. 20 Jahren Strategien des
Sozialmanagements die Kindertagesstatte. Schrittmacher eines wis-
senschaftsfundierten Qualitdtsdiskurses waren die Forschungsarbei-
ten zur Kleinkindpddagogik um den Erziehungswissenschaftler
Wolfgang Tietze. Ende der 1990er Jahre erzielten die Ergebnisse einer
nur mittleren Qualitit der Kindertagesbetreuung in Deutschland
groRe Aufmerksamkeit (Tietze, 1998), die, weiter forciert durch die
besorgniserregenden PISA-Ergebnisse, zu einer Bildungswelle mit
Fokus auf Kindergarten und Krippe fiihrte. In Kenntnis historischer
Beziige sei mit Berth (2015) herausgestellt, dass sich deutliche Par-
allelen zur ersten Bildungswelle in den 1970er Jahren auftun: Be-
griindung mit einer Schulbildungsmisere, Fokus auf die Verbesserung
der Kindertagesbetreuung und Konzeptualisierung des Kindergartens
als Bildungsstitte, verbunden mit der Hoffnung, Bildungsdefizite von
Grund auf beheben zu konnen. Allerdings sind einige Implikationen
in den 2000ern anders als in den 1970ern: das Verstdndnis von Bil-
dung, die Ausweitung auf sehr kleine Kinder und nicht zuletzt der
hier interessierende Rekurs auf den Qualitdtsbegriff.

Qualitit kann als neutrale Beschreibungskategorie im Sinne einer
»Gesamtheit von Eigenschaften eines Produktes oder einer Dienst-
leistung, aber auch normativ in Bezug auf die »Erfiillung festgelegter
Erfordernisse oder Ziele« (Soellner, 2022, o. S.) verstanden werden.
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2 Kita-Qualitat - GiitemaRstab oder Worthiilse?

Auf den Mediziner Avedis Donabedian geht die Unterscheidung in
Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitédt zuriick, die bereits in den
1960ern zur Bewertung medizinischer Leistungen eingefiihrt wurde
(Donebedian, 2002). Der Aspekt Strukturqualitdt meint organisatori-
sche, personelle und rdumliche Rahmenbedingungen. Ubertragen auf
die Kindertagesstitte sind damit vielfiltige Merkmale der Einrich-
tung gemeint: ihre GréRe, die gewdhlte Gruppenstruktur und Al-
tersmischung, das Vorliegen einer Konzeption, der Personalschliissel
und die Fachkraft-Kind-Relation, das Qualifizierungsniveau der Pro-
fessionellen, die Lage der Einrichtung oder das Raumangebot bzw.
verfligbares Beschiftigungsmaterial im Innen- und AuRenbereich.
Der Aspekt Prozessqualitit bewertet dagegen die Giite der tatsdchlich
durchgefiihrten Aktivitdten oder Interaktionen, die sich zwischen
Fachkraft und Kind abspielen oder von der Fachkraft fiir Kinder in-
itilert werden, adressieren also das einzelne Kind oder die Gruppe.
Dabei kann es sich um allgemeine piddagogische Handlungen wie
Essenssituationen oder Eingewchnung, gleichermalen aber auch um
bildungsbereichsspezifische Aktivititen wie z.B. Sprachbildung, Ge-
sundheit oder Sozialkompetenz handeln. Prozessqualitit bezieht sich
meist auf das Kerngeschift in der Kindertagesstitte, auf die pad-
agogische Arbeit mit Kindern, meint aber auch elternbezogene,
teambezogene und Kooperationen betreffende Arbeitsprozesse, die
letztendlich auf indirektem Wege der Férderung des Kindes zugute-
kommen. Der dritte Aspekt Ergebnisqualitdt fokussiert den erreich-
ten und messbaren Outcome der institutionellen Kindertagesbe-
treuung, mit einem Konsens von am Kindeswohl orientierten
Kriterien wie korperliche und psychische Gesundheit, eine altersge-
miRe Entwicklung sowie Lernkompetenzen im Ubergang zur Bildung
in der Schule, auch die Erwartung positiver Effekte auf Familien und
eines gesellschaftlichen Nutzens werden artikuliert.

Im Rahmen der erwihnten Studien zur Kita-Qualitit wurden
weitere Qualitdtsdimensionen eingefiihrt. Mit Orientierungsqualitét
werden Einstellungen, Ziele und Werte bezeichnet, die einrich-
tungsiibergreifend tber Kita-Bildungsplidne transportiert werden
oder fiir eine Einrichtung tragend sind, die in einem mdglichen
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Qualitdtssicherung in der Kindertagesstatte

Leitbild verfasst werden und sich im piddagogischen Selbstverstiand-
nis und den Fordereinstellungen der piddagogischen Fachkrifte du-
Rern. Mit Kontextqualitdt werden die externen Unterstiitzungssys-
teme iiber Fachberatung oder Fortbildung berticksichtigt (Tietze u.a.,
2013; Viernickel, 2022b). Teamqualitit beschreibt die Zufriedenheit
mit den kollegialen Beziehungen und der Arbeitssituation (Becker-
Stoll u.a., 2020). Wie schon bei Donebedian werden auch in der ein-
schldgigen Kita-Forschung Struktur- und Orientierungsqualitit sowie
die verschiedentlich zwischengeschalteten anderen Qualitdtsdimen-
sionen als Bedingungen fiir Prozessqualitdt und diese wiederum als
Bedingung fiir Ergebnisqualitit angesehen.

Qualitatssicherung in der Kindertagesstatte

Schaut man auf die Berufspraxis in den Kindertagesstitten, dann
haben sich Konzeptionsentwicklung und Qualititsmanagement in
den letzten 20 Jahren offiziell durchgesetzt und vielfiltig ausgestal-
tet. Kita-Konzeptionen als Beschreibungen des Selbstverstdndnisses
der einzelnen Einrichtung, der Handlungsmodelle, Programme und
Vorhaben sind mittlerweile per Gesetzgebung vorgeschrieben und
durch umfangreiche Bildungspldne in den Bundesldndern inhaltlich
vorstrukturiert. Ein Kita-Qualitdtsmanagement sichert die Abstim-
mung der Qualifikationsziele einer Einrichtung mit den tatsichlichen
Leistungen unter Einbezug von Priifkriterien, die intern oder auch
extern evaluiert werden. Mittlerweile wurden zahlreiche Zertifizie-
rungsverfahren mit QualifizierungsmaRfnahmen fiir Auditor:innen
etabliert, die entweder die Kindertagesstitte als Organisation
betreffen (u.a. Das deutsche Kindergartensiegel von Pidquis, Evan-
gelisches Giitesiegel BETA, Qualitdtssiegel einzelner katholischer
Bistiimer, z.B. TRIQM) oder einzelne Entwicklungs- und Bildungsbe-
reiche (u.a. Sprach-Kita, Bewegungskita, Erndhrungskita), was dann
wiederum der AuRendarstellung von Kita-Férderschwerpunkten
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2 Kita-Qualitat - GiitemaRstab oder Worthiilse?

dient. Eine betriebswirtschaftlich ausgerichtete Organisationsent-
wicklung (z.B. Corporate Identity oder Design) sowie Marketing- und
Fundraising-Strategien, die ebenfalls typisch fiir den Einzug von So-
zialmanagement in die Kindertagesstitte sind, werden zunehmend
umgesetzt (seit Lingerem: Gestaltung der Homepage, seit Kurzem:
einheitliche Kleidungsstiicke der piddagogischen Fachkrifte, z.B. bei
reprisentativen Terminen).

Sowohl in der wissenschaftlichen Erforschung als auch in der
Umsetzung des Qualititsmanagements in der Kindertagesstitte
lassen sich Top-down- und Bottom-up-Prozesse unterscheiden. Be-
sonders der Versuch, einen Nationalen Kriterienkatalog mit 20
Qualititsbereichen zu etablieren, driickt das Bemiihen aus, Quali-
tatsentwicklung normativ auszurichten (Tietze & Viernickel, 2016).
Bei diesem als »struktural-prozessural< bezeichneten Qualitdtsmodell
werden der gesetzliche Auftrag, politische Interessen und eine Ex-
pertise iiber Wohlbefinden, Entwicklungs- und Lernférderung von
Kindern gleichermaen zur Standardisierung der pddagogischen
Praxis beriicksichtigt und iiber Best-Practice-Einrichtungen verbrei-
tet.

Im Gegensatz dazu betonen srelationale« Qualitdtsmodelle die Re-
konstruktion bestehender padagogischer Prozesse zur Qualitdtsbe-
stimmung, >relativistische« wiederum die Aushandlungsprozesse in
der Einrichtung zwischen allen Akteur:innen (Schelle & Friederich,
2020; Viernickel, 2022b). Ein Beispiel fiir Bottom-up-Prozesse in der
Qualitidtsbestimmung einer Kindertagesstitte stellen die Arbeiten
von Peter Erath (2001) dar. Ein »einrichtungsspezifisches Qualitits-
versprechen« (Erath u.a., 2005, S. 165) gelingt bei kollegialer Ver-
stdndigung auf ein gemeinsames Leitbild, das dann eine hohe
Orientierungsqualitdt entwickeln kann, sowie bei kollegialer Erar-
beitung von piddagogischen Standards durch die Mitarbeitenden
selbst. Aus dem wohlgemeinten Einbezug des gesamten Teams kon-
nen in der Umsetzung dann dennoch Top-down-Prozesse resultieren,
wie aus der Praxis hiufig berichtet wird, wenn (isolierte) Qualitits-
zirkel, die Leitung, Fachberatung oder Trigervertreter:innen ohne
Kontakt zum Team die gesetzlichen Auflagen der Qualititssicherung
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erledigen. Besonders in Bezug auf die Entwicklung eines Leitbildes
werden reine Top-down-Prozesse als kritisch beurteilt (KlauRner,
2016; Kiihl, 2017).

Moglicherweise ist die Verfithrung grof, auf Triger- oder Lei-
tungsebene den organisationssteuernden und kontrollierenden
Aspekten von Qualititsmanagement zu unterliegen. Leitbild, Kon-
zeptionen und Qualititshandbiicher erfiillen in Institutionen und so
auch in der Kindertagesstatte durchaus verschiedene Funktionen. Auf
der Ebene der Kooperation von Mitarbeiter:innen haben sie im besten
Falle integrative und Orientierung schaffende Wirkung, wenn sie zur
Identifikation mit der Unternehmensphilosophie und zur Motivation
beitragen, Handlungssicherheit verschaffen, Entscheidungssituatio-
nen erleichtern und bei der Planung helfen. Auf der Ebene der Or-
ganisation dienen sie der Verhaltenssteuerung, weil der Umgang mit
Systemmitgliedern, Kund:innen und Kooperationspartner:innen ge-
regelt wird. In der Offentlichkeitsarbeit gelingen die Selbstdarstel-
lung und Profilierung in Konkurrenz zu anderen Einrichtungen. Ist
die regelmiRige Uberarbeitung von Leitbild, Konzeption und Quali-
tatshandbuch - z.B. durch Auflagen des Tragers - festgelegt, findet
die Institution eine Mittelstellung zwischen den beiden negativen
Extremen der erstarrten Routine einerseits und des ziellosen Re-
agierens auf jeden Trend andererseits (Graf & Spengler, 2013;
KlauBner, 2016).

Qualitdtsmanagement ist auf der Schauseite und auf der Ebene der
formalen Prozesse in der Kindertagesstitte angekommen, das Im-
pression-Management und auch das offizielle Regelwerk miissen aber
nicht zwingend die informale Seite (z.B. eingeschliffene Praktiken,
Rituale) in dem MaRe beeinflussen wie erwartet (Kiihl & Muster,
2016). Dies bestitigen die erwdhnten Erfahrungen dual Studierender
zu Beginn dieses Kapitels, zeigt sich aber auch in unzéhligen Ge-
sprachen mit Kita-Leitungen und pidagogischen Fachkriften im Be-
rufskontext. Die Diskrepanz zwischen Anforderung und Umsetzung
von Qualitdtsmonitoring wird in wenigen wissenschaftlichen Bei-
triagen thematisiert. Sie ist moglicherweise der allgemeinen Tragheit
bei der Umsetzung von Rahmenplinen in die Praxis geschuldet
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(Smidt & Schmidt, 2012). Sie kann auch eine Uberforderung von Kita-
Teams darstellen, die bei diinner Personaldecke mit einer zusitzli-
chen verwaltungsnahen Arbeitsbelastung konfrontiert werden, die
als »kindfern« erlebt wird (Skalla, 2012). Am Beispiel der Evaluation
einer normativ ausgerichteten Qualitétsoffensive in Osterreich
zeigten sich zudem Umsetzungsprobleme, weil die Analyse piddago-
gischer Konzeptionen nach einer einheitlichen Vorlage eine hochst
unterschiedliche Giite aufzeigen lieR (Deibl & Hascher, 2017). Neben
systematischen Evaluationen der Implementierung von Qualitdts-
managementsystemen in Kindertagesstitten fehlt auch eine empi-
risch begriindete Abschitzung der Wirkung.

Studien zur Kita-Qualitat

Wie bereits erwdhnt, wurde die Kita-Qualitit seit den 1990er Jahren
intensiv erforscht. Dazu gehoren die Skalierung von Qualitétsdi-
mensionen in den Kindergarten-Einschitzskalen (KES; Tietze u.a.,
1997) mit Erweiterungen auf Krippe, Hort und Kindertagespflege
sowie Revisionen bis in die Gegenwart (im Uberblick: Viernickel,
2022b). Die ersten kritischen Einschitzungen der Prozessqualitdt der
Kindergirten Ende der 1990er Jahre, denen nur eine mittlere KES-
Qualitdt zugeschrieben werden konnte (Tietze, 1998), fithrten zu
umfangreichen Forderungen einer verbesserten Struktur- und Kon-
textqualitdt (z.B. Viernickel u.a., 2015). Politisch eingefordert wur-
den dabei besonders ein verbesserter Personalschliissel, kleinere
Gruppen, die Stdrkung der Leitung, Fachberatung, der Ausbau der
Kindertagesbetreuung von Kindern vor dem dritten Lebensjahr und
die hohere Qualifikation der Fachkrifte.

Vor diesem Hintergrund waren die Ergebnisse der ersten deut-
schen Kita-Studie >Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung
und Erziehung in der frithen Kindheit« (NUBBEK) mit Erhebungen
zwischen 2009 und 2011 von besonderem Interesse (Tietze u.a., 2013).
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Diese bundesweite Querschnittstudie in Kitas, Krippen und Tages-
pflegestellen erlaubte, die Zusammenhinge von Merkmalen der po-
litisch zugédnglichen Strukturqualitit mit Merkmalen der Prozess-
und Ergebnisqualitdt zu erkunden, letztere gemessen tiber Kompe-
tenzen der Kinder. Zu den wichtigen Ergebnissen gehdrten: 1. Die
globale Qualitit bei 80 Prozent der ca. 400 untersuchten Krippen-
oder Kita-Gruppen lag weiterhin nur im Bereich mittlerer Qualitit,
Verbesserungen seit der ersten Erhebung in den 1990er Jahren lieRen
sich nicht feststellen. 2. Der Bildungs- und Entwicklungsstand der
Kinder hing um ein Vielfaches stdrker mit Merkmalen der Familie
zusammen als mit Merkmalen der Kita-Betreuung. Besonders die
frithe Krippenbetreuung bot den Kindern Ende der Nullerjahre kei-
nen nennenswerten objektiven Entwicklungsvorteil. Bei dlteren
Kindern waren zumindest Effekte auf die Sprachentwicklung anzu-
nehmen, vor allem bei den deutschsprachig benachteiligten Kindern
mit Migrationshintergrund. 3. Die untersuchten organisationalen
Aspekte der Strukturqualitét korrelierten unterschiedlich, teilweise
erwartungswidrig (positive Tendenzen bei gréReren Gruppen, Al-
terstrennung in der Krippe, feste Gruppenstruktur), letztendlich aber
praktisch unbedeutsam mit der Prozessqualitat. 4. Die untersuchten
personalen Aspekte der Strukturqualitit wie Berufserfahrung, be-
ruflicher padagogischer Abschluss oder Personlichkeitsmerkmale der
Fachkrifte waren insgesamt ebenfalls nicht nennenswert bedeutsam.
Dass vor allem der in den Nullerjahren besonders skandalisierte be-
rufliche Abschluss der Kita-Fachkrifte die Prozess- oder Interakti-
onsqualitdt nicht verbesserte, sollte in der vergleichenden Professi-
onsforschung der Folgejahre bestitigt werden (ausfithrlich in
» Kap. 3). 5. Die Prozessqualitit der Kindertagesstitten - gemessen
mit KES - in den ostdeutschen Bundeslidndern mit ihrer Tradition in
einem kollektivistischen Menschenbild war 20 Jahre nach der Wie-
dervereinigung deutlich schlechter als in den westdeutschen Bun-
deslindern mit ihrer ldngeren Tradition eines individualistischen
Menschenbildes (Flster u.a., 2013; Tietze, Lee u.a., 2013; Kindergarten
heute, 2012).
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Ergdnzt man die ersten, auch erwartungswidrigen Ergebnisse aus der
NUBBEK-Studie um die Befunde der Studie zu >Bildungsprozessen,
Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vorschul-
und Schulalter« (BiKS 3-10), dann stellen sich die Ergebnisse in Bezug
auf die Prozessqualitdt in der Kindertagesstitte auch in Abhidngigkeit
vom Erhebungsverfahren anders dar: Bei Verwendung des Classroom
Assessment Scoring System (CLASS) wird den untersuchten Kinder-
tageseinrichtungen zumindest in zwei der drei gemessenen Bereiche,
bei der emotionalen Unterstiitzung (mit den Aspekten positives Kli-
ma, Sensitivitit, Berticksichtigung der kindlichen Perspektive) und
beim Gruppenmanagement (mit den Aspekten Verhaltensmanage-
ment, Produktivitit, Instruktionsqualitit), eine gute Qualitdt zuge-
sprochen, allerdings nicht im Bereich der kognitiven Aktivierung
(Konzeptentwicklung, Sprachbildung, Qualitit des Feedbacks). Des
Weiteren fillt systematisch auf: Im Vergleich zu gruppenbezogenen
Interaktionen sind kindbezogene Interaktionen unzureichend aus-
geprdgt, besonders in den kognitiven Forderbereichen Literacy und
Numeracy (im Uberblick: Kluczniok, 2018).

Im gegenwirtigen Zugang zum Forschungsfeld Kita-Qualitét wer-
den die Perspektiven durch den Einbezug von Eltern (Nentwig-Ge-
semann & Hurmaci, 2020) und Kindern (Nentwig-Gesemann & Nico-
lai, 2017; Nentwig-Gesemann u.a., 2018) erweitert. Vor allem seit den
BiKS-Ergebnissen wird die Fachkraft-Kind-Interaktion als wirk-
michtiger Aspekt der Prozessqualitit untersucht (vgl. Schelle &
Friedrich, 2020). Nach wenig ergiebigen Ergebnissen treten Facetten
der vorgelagerten Strukturqualitit in den Hintergrund, Facetten der
Ergebnisqualitdt in den Vordergrund von Forschungsinteressen.
Untersucht werden nun vermehrt Vorteile fiir das Kita-Kind, sei es
kindliches Wohlbefinden (Viernickel, 2022a; Vélkerling, 2022), Ent-
wicklungsférderung oder Ausgleich sozialer Benachteiligung (Becker-
Stoll u.a. 2019; Nentwig-Gesemann & Frohlich-Gildhoff, 2022). Wenig
herausgestellt wurden bislang Studien, die den Einfluss der Orien-
tierungsqualitit, z.B. durch starke Leitbilder (Rindermann & Bau-
meister, 2012; Baumeister & Rindermann, 2017) oder bedingt durch
die Einstellungen der Fachkrifte, untersuchten (Ploger-Werner,
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2015). Zwischen 2021 und 2023 wird eine weitere NUBBEK-Studie mit
Teilerhebungen bis in die Grundschulzeit der Kinder durchgefiihrt
(NUBBEK II; Pddquis Stiftung, 2023), deren Ergebnisse in diesen
Uberblick nicht einflieRen kénnen.

Die wenigen Studien zur globalen Kita-Qualitit in Deutschland und
der Flickenteppich an Einzelerkenntnissen sind nicht ausreichend,
um fundierte Beurteilungen fiir einen gelingenden Bildungsweg eines
Kindes in Krippe und Kindertagesstétte oder gar in Bezug auf die
Schulbildung und das weitere Leben abzuleiten. Mittlerweile wird
auch Kritik an der Qualitit der Qualitédtsforschung laut. Alle ver-
wendeten Beobachtungsverfahren hitten grundlegende Konstrukti-
onsfehler, Versdumnisse der internen und externen Validierung
schrinkten die Aussagekraft der Studienergebnisse grundlegend ein.
Die meisten quantitativen Studien entsprichen nicht den Standards
empirischer Forschung, beachten also nicht ausreichend die theo-
retische Fundierung der Messung, machen den Fehler einer kausalen
Interpretation von Querschnittsdaten, ignorieren eine storvariab-
lenkritische Auswertung, kommunizieren kaum Effektstirken zur
Einschidtzung der statistischen Testung. Lingsschnittstudien zum
Kompetenzaufbau wihrend der Kita-Zeit, Evaluationsstudien zum
Nutzen von Qualitdtsmanagement und theoriegeleitete Effektstudien
fehlen (vgl. dazu Egert, 2017; Kluczniok, 2018; Mayer & Beckh, 2018;
Rost, 2022).

Susanne Viernickel, eine der Protagonist:innen kindheitspadago-
gischer Qualitdtsforschung, fasst den geringen Ertrag der For-
schungsaktivitdten der letzten 25 Jahre wie folgt zusammen:

»Trotz der seit den ersten Qualititsstudien von Tietze et al. (1998) stark
gestiegenen Sensibilisierung fiir die Bedeutung eines qualitativ hochwertigen
Systems frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung sowie beachtlicher
Investitionen in den Ausbau, die Ausbildung, das Personal und die Forschung
... kann dessen Qualitdt in Deutschland weder in struktureller und prozes-
sualer Hinsicht noch auf der Ebene der gewiinschten Outcomes {iberzeugen.«
(Viernickel, 2022b, S. 468)
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Von der Qualitat zur Wirkung

Bis heute dominiert in der Forschung zur Kita-Qualitdt ein deskrip-
tiver, auch explorierender Zugang. Der fehlende Nachweis, Prozess-
qualitdt durch die Strukturqualitit verldsslich steuern zu kénnen,
wird mittlerweile kommuniziert, nach anderen StellgroRen zur
Verbesserung der Prozessqualitdt gesucht, die dann - wieder wie
automatisch - einen Outcome bei Kindern und ihren Familien er-
zeugen sollen. Die bislang gefundenen Effekte eines Krippen- und
Kita-Besuchs fiir das Kind werden immer wieder auch {iberhoht
dargestellt, wenn einzelne praktisch unbedeutsame statistische Ef-
fekte im Sinne der eigenen Programmatik als bedeutsam erklart
werden, was bei statistisch wenig geschulten Studierenden und
padagogischen Fachkriften gelingen kann (aktuell z.B. Faas u.a.,
2023). Ahnlich wie in der internationalen Forschung (im Uberblick:
Anders, 2013; Smidt, 2021) brachte die erste Welle an Forschung zur
Kita-Qualitit aber keine, wenn iiberhaupt dann nur vereinzelte,
marginale Effekte auf die kindliche Entwicklung zutage, die dem
entsprechen, was der neuseeldndische Pidagoge John Hattie (2013) in
Bezug auf das Lernen in der Schule als unspezifischen Schulbe-
suchseffekt« bezeichnete und die er von echten, praktisch bedeutsa-
men Lerneffekten absetzte, denen er seine aufwindige sammelnde
Forschungsarbeit »>Visible Learning« widmete. Lernen sichtbar zu
machen, iiber unspezifische Kita-Effekte hinauszukommen, das ge-
lingt in der kindheitspddagogischen Qualitédtsforschung noch nicht.

Eine Erkldrung fiir diesen Mangel konnte die fehlende Wirkori-
entierung sein, eine - bei genauerem Hinsehen - inhaltliche Aus-
klammerung der Ergebnisqualitét, selbst wenn sie in Rahmenmo-
dellen immer exponiert als ZielgroRe erscheint. Unter dem Terminus
sEvidenzbasierte Kindheitspadagogik« wird fiir die junge Disziplin, in
Anlehnung an die Forschung in Medizin, Psychologie und empiri-
schen Bildungswissenschaften, eine entschiedene Ausrichtung auf
das gefordert, was wirklich wirkt, beim Kind also einen erkennbaren
positiven Effekt erzielt. Hier geht es um Best Practice schon auf der
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Ebene des Wissensaufbaus: Forschungsvorhaben sollten in einem
Gesamtsystem systematisiert, methodisch korrekt als »exzellente
empirische Bildungsforschung« (Egert, 2017, S. 217) durchgefiihrt
sowie nach wissenschaftlichen Standards in Reviews und Metanaly-
sen zusammengetragen werden. Erst dann handelt es sich um einen
belastbaren Nachweis fiir die Wirksamkeit pddagogischen Handelns
in der Kindertagesstitte, fiir eine evidenzbasierte Praxis. Und erst auf
der Grundlage einer Zusammenschau empirischer Befunde sollten
tiberhaupt politische Entscheidungen getroffen werden (Schmitt &
Morfeld, 2015; Egert, 2017; Bonerz, 2021).

Der Aufenseiter-Status, den Evidenzbasierung in der Kindheits-
padagogik aktuell noch innehat, verwundert etwas. Wenn es wirklich
um eine Optimierung der Prozesse und um die Priifkriterien Kin-
deswohl, Entwicklungs- und Lernférderung gehen soll, dann liegen
seit vielen Jahrzehnten robuste Theorien vor, die bereits fiir die
konkrete Forderung in der Kindertagesstitte aufbereitet wurden.
Nicht umsonst rekrutiert sich Ausbildungs- und Studienwissen in
Kindheitspidagogik in hohem MaRe aus dem Fundus der Entwick-
lungspsychologie (fiir die Aufgabe der Entwicklungsférderung), aus
dem Bereich der Pidagogischen Psychologie (fiir die Aufgabe der
Lernférderung), aus dem Feld der Klinischen Psychologie (fiir die
Aufgabe der Privention von Verhaltensstérungen), aus Kommuni-
kations- und Organisationspsychologie (fir Aufgaben in Leitung,
Team, Netzwerkarbeit und Kita-Eltern-Kooperation). Im Folgenden
sollen beispielhaft nur einige wenige traditionelle Beitrdge fiir evi-
denzbasiertes Handeln in der Kindertagesstitte genannt werden, in
Wirklichkeit ist die Liste ungleich langer.

Entwicklungsdiagnostische Verfahren, die zur Einschitzung des
Entwicklungsstandes fiir die Durchfithrung in der Kindertagesstitte
geeignet sind (Bauer u.a., 2010; Troster u.a., 2018), basieren auf
entwicklungspsychologischem Grundwissen im Bereich der Grob-
und Feinmotorik, des miindlichen und schriftlichen Spracherwerbs,
der emotionalen und sozialen, der kognitiven und moralischen Ent-
wicklung. Optimierte Férderbedingungen in Abhidngigkeit vom Ent-
wicklungsalter des Kindes sind mittlerweile sehr gut fiir die Bedin-
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gungen in der Kindertagesstitte aufbereitet (Kasten, 2018; Peter-
mann & Wiedebusch, 2017). Zu den robusten genuin psychologischen
Theorien gehéren die Bindungstheorie (Ahnert, 1998; Ahnert u.a.,
2022) oder die Erkenntnisse zum Aufbau psychischer Widerstands-
fahigkeit bei Kindern (Kaiser & Frohlich-Gildhoff, 2022; Fréhlich-
Gildhoff & Rénnau-Bése, 2022), die Selbstbestimmungstheorie zur
Motivationsférderung (Evanschitzky, 2016; Nentwig-Gesemann u.a.,
2018; Becker-Stoll u.a. 2019) sowie die Theorie der Selbstwirksam-
keitserwartung (Kalicki, 2017).

Effektive Lernférderung braucht (auch in der Kindertagesstitte)
strukturierte Lernsituationen, egal ob man die Erziehungsstilfor-
schung mit dem Vorteil des autoritativen Erziehungsstils fiir den
Aufbau von Sozial- und Lernkompetenzen heranzieht (Siegler u.a.,
2014), Ergebnisse aus den Metanalysen zum Vorteil organisierten
Lernens im Vergleich zum forschenden Lernen (Hattie, 2013) auf die
Kindertagesstatte iibertrdgt oder die tradierten Theorien selbstre-
gulierten Lernens bei kleinen Kindern anwendet (Merget-Kullmann
u.a., 2007; Perels, 2009).

Besonders seit der Verabschiedung des Kinder- und Jugendstir-
kungsgesetzes 2021 wird die Privention von psychischen Stérungen
zur herausgestellten Aufgabe der Kindertagesstitte. Grundlage
hierfiir muss die Erkenntnis sein, dass angeborene Verhaltensstile
von Kindern, seien sie als Temperamente erforscht (Thomas u.a.
1970; Thomas & Chess, 1980) oder als Wahrnehmungsverarbei-
tungstendenzen beschrieben (Ayres, 2016), eine korrigierende For-
derung brauchen, damit es bei extremer Auspridgung nicht zu Ver-
haltensstérungen und zu psychischen Stérungen im Kindes- und
Jugendalter kommt. Hierfiir ist die Langzeitperspektive aus der Kli-
nischen Psychologie hilfreich, die Expertise bei kindlichen Verhal-
tensstérungen, aber auch fiir die Unterstiitzung bei Traumatisierung
(z.B. bei Kindeswohlgefihrdung oder bei Fluchtfamilien) bereitstellt
(Frohlich-Gildhoff u.a., 2020; Sarimski, 2021).

Auch die Kita-Eltern-Kooperation gelingt in Abhdngigkeit von der
kommunikativen Kompetenz und Differenzsensibilitdt fiir Eltern
unterschiedlicher Herkunft (Hitzenberger & Schuett, 2016; Verbeek,
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2019¢; Roth, 2022). Viele der zugrundeliegenden Theorien haben sich
bereits in der Gesprachsfithrung, Beratung oder - im Falle von Lei-
tungskompetenzen und Mitarbeiterfithrung - in der Arbeits- und
Organisationspsychologie bewdhrt (Fialka, 2011; Strehmel & Ulmer,
2020).

Eine evidenzbasierte Kindheitspidagogik als belastbare Bereiche-
rung des Qualitdtsdiskurses ist also nicht in Not, was wirkorientierte
und in der Praxis erfolgreich erprobte Interventionen betrifft. Eine
interessante Frage ist, warum die genannten Erkenntnisse hoher bis
hochster Giite bei der Entwicklung von Kita-Qualitdt nicht vorkom-
men. Hier liegt der Verdacht nahe, dass im Gegensatz zur ersten
Bildungswelle in der Kindertagesstitte in den 1970er Jahren die
zweite Bildungswelle der Nullerjahre méglichst ohne psychologische
Expertise auskommen soll (vgl. Verbeek, 2017d). Aktuell gibt es fiir
die neue Disziplin Kindheitspddagogik zudem erst eine Fachzeit-
schrift, die hochwertige kindheitswissenschaftliche Forschung im
Peer-Review-Verfahren veréffentlicht (vgl. » Kap. 3).

Chancen, Risiken und Irrwege

Angesichts der Ausfiihrungen zu Kita-Qualitdt in Forschung und
Kindertagesstitte tun sich die Chancen einer Einfithrung des Quali-
tdtsbegriffs auf, die Umsetzung ldsst aber gleichermalen auch die
Risiken und Irrwege erkennen.

Zu den gilinstigen Effekten der Qualititsoffensive gehort sicherlich,
dass sich die Kindertagesstitte als vormalig beinahe familiendhnlich
strukturierter Ort durch betriebswirtschaftliche Prinzipien in Bezug
auf Kommunikationswege, Prozesse und Personal als Organisation
weiterentwickeln konnte. Allerdings zeigen Erkenntnisse aus der
Forschung, aber auch Eindriicke aus der Berufspraxis deutlich, dass
die Professionalisierungsbemiihungen tiber Gesetzgebung, Bildungs-
planung und Qualitdtsmanagement in der Berufspraxis nur zogerlich
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und sehr unterschiedlich Bedeutung erlangen. Vor allem, wenn
Bottom-up-Prozesse vernachlissigt werden, Inhalte einer idealtypi-
schen Pddagogik mit den Erfahrungen vor Ort in Konflikt geraten,
Praktiker:innen sich nicht ernstgenommen fiihlen, dann regt sich
Widerstand: Die piddagogische Konzeption bleibt im Schrank, bis ein
Audit ansteht; Qualititsmanagementbeauftragte sehen es nicht als
ihre Aufgabe an, neue Mitarbeiter:innen einzuftihren; Qualitit wird
nicht mit konkretem pddagogischem Handeln in Verbindung ge-
bracht. Kita-Qualitdt wird zur Worthiilse. So sehr der Aufbau von
Kita-Qualitdtsmanagement und Zertifizierungsverfahren zu wiirdi-
gen ist, so sehr relativiert sich ein Qualitdtsverstindnis, wenn jeder
Trager eigene Qualitdtsverfahren entwickelt und evaluiert oder un-
geschiitzte Giitesiegel fiir jeden Bildungsbereich privatwirtschaftlich
organisiert vergeben werden kénnen. Angesichts dieser Entwicklung
wird mehr Einheitlichkeit zunehmend umgesetzt. So lassen sich tiber
das KiTa-Qualitdtsgesetz seit 2023 nur bestimmte Qualitdtsbereiche
wie bedarfsgerechtes Angebot, Fachkraft-Kind-Schlissel, Gewinnung
und Sicherung von qualifizierten Fachkriften, Starkung der Leitung,
Forderung der kindlichen Entwicklung, Gesundheit, Erndhrung und
Bewegung, Sprachliche Bildung und Stirkung der Kindertagespflege
finanzieren. Ein Qualitdtssicherungsgesetz soll bundesweit Standards
fur die Kindertagesbetreuung festlegen (Bundesministerium fiir Fa-
milie, Senioren, Frauen und Jugend, 2023).

Zu den giinstigen Effekten einer Qualitdtsforschung der letzten
25 Jahre gehort es, die Giite der institutionellen Kindertagesbetreu-
ung in Deutschland iiberhaupt zum Gegenstand einer wissenschaft-
lichen Untersuchung gemacht zu haben, dhnlich wie dies bereits in
den 1970er Jahren erfolgt war. Der Fokus auf den mehrdimensionalen
Qualitdtsbegriff ist dabei neu. In der Annahme, MaBnahmen auf der
Ebene der Strukturqualitit verbesserten hochstwahrscheinlich die
kritisch bewerteten pidagogischen Prozesse, gelang es in den letzten
zehn Jahren, die personellen und die organisationalen Rahmenbe-
dingungen in der Kindertagesstdtte durch konsequente Politikbera-
tung zu verbessern. So helfen ein guter Personalschliissel, eine frei-
gestellte Leitung und eine Unterstiitzung durch Fachberatung bei der

32



Chancen, Risiken und Irrwege

Bewiltigung der gesteigerten Anforderungen an Professionelle durch
immer ldngere Betreuungszeiten immer jiingerer Kinder, durch eine
zunehmende Individualisierung der pddagogischen Entscheidungen
und eine steigende Heterogenitit der Kindergruppen. Leider wird der
immense Fachkrifte- und Personalmangel in der Kindertagesstitte
zum Gegenspieler dieser Entwicklung.

Es gehort zu den {iberraschenden Ergebnissen der Qualititsfor-
schung, dass - dhnlich wie mittlerweile auch aus der Schulforschung
bekannt (Hattie, 2013) - Verbesserungen auf der politisch zugéngli-
chen Strukturebene nicht ausreichen, um padagogische Prozesse in
der Kindertagesstitte positiv zu beeinflussen. Wichtig ist das kon-
krete pddagogische Handeln, wenn es um giinstige Effekte auf die
kindliche Entwicklung gehen soll. Diesbeziiglich ist auch nach einer
Generation Qualitdtsforschung noch wenig Substantielles bekannt,
wenn Auswirkungen auf den Kompetenzerwerb kaum festgestellt
werden kdnnen oder {iber unspezifische Kita-Besuchseffekte nicht
hinausgehen. Besonders kritisch muss die Ausklammerung einer
echten Wirkorientierung bewertet werden, die dazu fiihrte, dass eine
breite wissenschaftliche Expertise aus der evidenzbasierten For-
schungstradition der Bezugswissenschaft Psychologie fiir den Quali-
tatsdiskurs bislang nur zdgerlich genutzt wurde. Die Qualitétsfor-
schung wird auch grundlegend kritisiert, weil sie theoretisch wenig
anschlussfihig ist, verschiedene grundlegende Standards bei der
methodischen Umsetzung nicht gesichert waren und die Ergebnis-
kommunikation programmatisch unterlegt erfolgte. Auf dieser
Grundlage ist Politikberatung und Praxisberatung wenig verant-
wortungsvoll.

Bei der Kommunikation {iber Kita-Qualitdt fiel ein ausufernder
Qualitdtsbegriff auf, der den Qualitdtsdiskurs mit dem Professiona-
lisierungsdiskurs (Qualitdt meint Akademisierung) und mit dem Bil-
dungsdiskurs (Qualitit meint Selbstbildung) vermischte (siehe
» Kap. 3 und » Kap. 6). Bei der Durchsicht von Literatur fillt auf, dass
mittlerweile beliebige Kita-Themen (Musik, Bewegung, Leitung u. v.
m.) durch den einleitenden Ausdruck >Qualitit durch« aufgewertet
und in einen theoriefreien Qualitdtsdiskurs eingebettet werden
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konnen. Zu den Irrwegen bei der Kommunikation iiber Kita-Qualitit
gehorte des Weiteren eine Abwertung fritherer Bildungsbestrebun-
gen in der Kindertagesstdtte durch vollige Ausklammerung der his-
torischen Beziige. Kita-Qualitét ist eine neue Begrifflichkeit, aber
keine neue Erfindung. Jeglicher pidagogische Ansatz, die frithe P4-
dagogik von Fliedner oder von Frdbel, die Reformpéddagogik von
Montessori oder Steiner, alle Ansétze aus der jiingeren Professions-
geschichte hatten das Ziel, die Betreuungs-, Erziehungs- und
Bildungsbedingungen kleiner Kinder zu optimieren. Auch die mitt-
lerweile beinahe 200-jahrige Ausbildungsgeschichte der Kindheits-
padagogik mit Verberuflichung, Erh6hung der Ausbildungsdauer, der
Akademisierung des Lehrpersonals und den Verwissenschaftli-
chungsbemiihungen seit den 1970ern verstanden sich immer im
Dienst einer verbesserten Ausbildung, die letztendlich dem einzelnen
Kind in der Kindertagesstétte zugutekommen sollte.
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Seit einiger Zeit bin ich hauptberuflich an der Hochschule tdtig, an
einem Tag in der Woche aber - wie viele Jahre zuvor - weiterhin an
einer sozialpiddagogischen Fachschule beschiftigt. Beim Wechsel von
der Fachschule an eine 6ffentliche, mit mehreren kindheitspadago-
gischen Studiengédngen gut aufgestellte Hochschule war ich sicher,
dass ich die Anforderungen deutlich steigern miisste. Wahrend ich
selbst recht bald entspannt auf den angeblichen Unterschied zwi-
schen Fach- und Hochschulqualifikation blickte, erzahlten mir meine
neuen Kolleg:iinnen an der Hochschule Anderes. Dass Hochschulleh-
rende, die einen kindheitspiddagogischen Studiengang eingefiihrt
hatten, diesen zudem als Weiterbildungsstudiengang fiir Erzieher:-
innen geplant hatten, dabei zu den ersten Hochschulen gehérten -
dass diese Hochschullehrenden an einen Mehrwert ihres Studiums
glaubten, verwundert nicht. In der Regel ist ihnen die Ausbildung an
Fachschulen unbekannt und sie kénnen das Fachschulniveau nicht
einschitzen. Interessant ist deshalb die Perspektive von Studieren-
den, die vorher eine Ausbildung zur Erzieher:in absolviert hatten und
nun ein kindheitspadagogisches Studium ergreifen. Und in der Tat
sprachen sie von einem »riesigen Unterschied, alles sei »viel tiefer,
werde »viel intensiver« besprochen, so das typische Wording in den
ersten Semestern Kindheitspiddagogik. Ich selbst hatte ginzlich an-
dere Eindriicke: Die Modulhandbiicher dhnelten sich und irgendwie
hatte ich an der Hochschule fiir meine Themen viel weniger Zeit als
vormals an der Fachschule. Auch der Output imponierte mir nicht -
schlieRlich hatte ich immer wieder den beinahe als »empirisch« zu
bezeichnenden Vergleich durch identische Klausuranforderungen
durch meine gleichzeitige Beschiftigung an Hochschule und Fach-
schule. Nur ein paar Semester spdter und ganz sicher im Riickblick
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auf das Bachelor-Studium war die Begeisterung der Studierenden mit
beruflicher Erzieher:innen-Qualifikation meist einer groRen Niich-
ternheit gewichen. Der angebliche Unterschied zwischen Fachschul-
und Hochschulqualifikation schmolz dahin, an der einen oder ande-
ren Stelle kam es zu enttduschten Anmerkungen iiber die vertane Zeit
einer quasi verdoppelten Ausbildung, vor allem, wenn staatlich an-
erkannte Erzieher:innen ein Bachelorstudium in Kindheitspddagogik
absolviert hatten, aber an einem Masterstudium dann nicht inter-
essiert waren. Bei einem Berufsweg Sozialassistent:in - Erzieher:in -
Kindheitspiddagog:in werden Ausbildungsinhalte dann auch schon
einmal dreifach dargeboten.

Den Beobachtungen in meiner Ausbildungspraxis zwischen Fach-
schule und Hochschule schlossen sich mit der Zeit eine systematische
Recherche in der einschlégigen Literatur und eigene Studienprojekte
an. Chancen, Risiken und Irrwege des Leitbilds einer Akademisierung
der Kindheitspddagogik sind Gegenstand der folgenden Ausfithrun-
gen.

Kindheitspadagogik als Teilakademisierung

Vor 25 Jahren nahm Deutschland im europdischen Vergleich eine
Sonderstellung ein, weil bis auf wenige Ausnahmen alle frithpid-
agogischen Ausbildungen in den Lindern Europas auf Hochschulni-
veau angesiedelt waren (Oberhuemer u.a., 1999). Eine schwelende
Qualitdtsdebatte in Bezug auf das nicht-akademische Ausbildungs-
niveau der Professionellen in der Kindertagesstitte wurde maRgeb-
lich durch die PISA-Ergebnisse im Jahr 2000 angeheizt und fiihrte zu
einer gesellschaftlich breit gefiihrten Debatte iiber die Versdumnisse
im Bildungssystem, besonders aber der frithkindlichen Bildung und
der Ausbildung des Personals in Kindertageseinrichtungen.
Eigentlichen Kern der Qualititsdebatte, die meist ohne anteiligen
Einbezug von Fachschulen gefiihrt worden war, bildete die Forderung
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nach einer Akademisierung der Erzieher:innenausbildung (u. v. m.
Diller & Rauschenbach, 2006; Frohlich-Gildhoff u.a., 2007; Balluseck,
2008; Blech & Wahle, 2009). Eine Vielzahl an Begriindungen wurde
aufgefiihrt. So werde eine Breitbandausbildung auf Fachschulebene
den gestiegenen Bildungsanforderungen in der Frithpidagogik nicht
mehr gerecht (Janssen, 2011). Es fehle ein ausreichendes Qualifika-
tionsniveau der Lehrkrifte an Fachschulen fiir den Einbezug der
neuen Ausbildungsinhalte einer sprachlichen und naturwissen-
schaftlichen Bildung, ebenso wie fiir die Umsetzung offener Unter-
richtsformen (Cloos, 2001; Schmidt, 2005). Nachdem im Deutschen
Qualifikationsrahmen (DQR) 2011 dann eine Fachschulqualifikation
ebenso wie ein Bachelor-Studium in der 8-stufigen Hierarchie der
Berufsausbildungen auf Niveau 6 verortet worden war (Arbeitskreis
Deutscher Qualifikationsrahmen, 2011), regte sich Empérung, meist
schon in den Titeln der Publikationen erkennbar: »Man sollte nicht so
tun, als sei die Fachschule eine heimliche akademische Ausbildung«
(Schifer, 2013) und der DQR fithre zu »Riickschritte[n] in der Pro-
fessionalisierung der >Pddagogik der Kindheit«« (Stieve & Kigi, 2012).

Seit 2004 besteht nun die Mdglichkeit, beim Wunsch einer beruf-
lichen Titigkeit in der Kindertagesbetreuung in Krippe, Kita, Hort
oder Ganztagsschule neben der sozialpddagogischen Fachschulaus-
bildung ein kindheitspddagogisches Studium zu absolvieren, das in
der Regel an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften angeboten
wird. Weil die Fachschulqualifikation weiter eine Option darstellt,
wird von einer Teilakademisierung gesprochen. Unerwihnt bleibt in
diesem Zusammenhang meistens, dass es sich nicht um die erste
Teilakademisierung des Erzieher:innenberufs handelt: Seit der
Griindung der Fachhochschulen 1970 in den alten Bundesldndern und
seit den 1990er Jahren in den neuen Bundeslidndern gibt es bereits
eine akademische Ausbildungsalternative fiir junge Menschen, die an
einer Titigkeit in einem sozialpddagogisch oder heilpddagogisch
geprdgten Arbeitsfeld interessiert sind, fiir das die Erzieher:-
innenausbildung als generalistische Ausbildung gleichermalen qua-
lifiziert (i.d.R. fiir offene Jugendarbeit, stationidre Jugendhilfe, Ta-
gesgruppen, Schulen und Heime fiir Menschen mit Behinderung).
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Sowohl mit der historisch etwas zuriickliegenden Teilakademisierung
der Sozial- und Heilpddagogik ebenso wie mit der historisch jiingeren
Teilakademisierung der Kindheitspddagogik war die Intention ver-
kniipft, dass die Absolvierenden in den entsprechenden Berufsfeldern
weitere und hdhere Titigkeiten fiir sich erschlieRen kénnen (z.B.
Leitung, Beratung, spezialisierte Bildung, jiingst auch Unterricht an
Fachschulen).

Gemil der Studiendatenbank der Weiterbildungsinitiative Friih-
padagogische Fachkrifte (WiFF, 2023) werden in Deutschland mitt-
lerweile mindestens 140 kindheitspddagogisch geprégte Studien-
ginge an insgesamt 75 Hochschulstandorten angeboten. Mit 86
Studiengidngen dominiert das Format Vollzeitstudium, dennoch fallt
die hohe Zahl an Teilzeitstudiengidnge auf, 21 sind als Fernstudien-
ginge organisiert. Die meisten Studiengidnge, ndmlich 120, sind an
Fachhochschulen oder Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften
angesiedelt, 14 an Universititen, 12 an Pddagogischen Hochschulen
und 4 an Berufsakademien bzw. Dualen Hochschulen. 118 Studien-
ginge fiihren zum Bachelor, 32 zum Master, wobei letztere iiber-
proportional hiufig an den wenigen Universititen oder Padagogi-
schen Hochschulen angeboten werden. Die Trégerstruktur zeigt eine
allgemeine Entwicklung hin zu neugegriindeten privaten Hochschu-
len: 75 Studiengédnge sind in 6ffentlicher Hand, 17 in konfessioneller,
58 haben andere private Triger. (Weil nicht alle privaten Hoch-
schulstandorte aufgefiihrt sind, wird die Zahl wahrscheinlich unter-
schitzt.) Wie das Statistische Bundesamt berichtet, stieg die Zahl der
Absolvierenden in den ersten zehn Jahren kontinuierlich auf knapp
2.500, stagniert seither aber. Selbst wenn anders akademisch Quali-
fizierte, so beispielsweise eine umrissene Gruppe unter den 16.000
Absolvierenden in Sozialer Arbeit, im erzieherischen Bereich be-
rufstitig werden, dann stehen den akademisch Ausgebildeten den-
noch jihrlich iiber 32.000 fachschulqualifizierte Erzieher:innen ge-
gentiiber (Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021).
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Zersplitterung der Ausbildung

In der Professionsgeschichte wechselten arbeitsfeldbezogene Vari-
anten der Ausbildung (z.B. Krippenerzieherin, Kindergirtnerin,
Horterzieherin, Heimerzieher) immer wieder mit generalistischen
Ausbildungen (z.B. Erzieher:in). Gegenwirtig entsteht nachhaltig der
Eindruck, dass die Akademisierung der Kindheitspddagogik wieder zu
einer berufsfeldspezifischen Aufgliederung fiihrt. Die >Kindergart-
nerin¢ ist wieder da, wenn das Studium der Kindheitspddagogik nur
auf Kinder bis sechs Jahre ausgerichtet ist, die >Horterzieherinc
kommt hinzu, wenn die Studiengéinge manchmal fiir die Tatigkeit mit
Kindern bis zehn, selten bis 14 Jahre ausbilden. Diese Entwicklung
iberrascht, beklagten die Befiirworter:innen der Akademisierung in
Bezug auf die Fachschulqualifikation doch eine heterogene Ausbil-
dung mit ldnderspezifischen Lehrpldnen, unterschiedlichen Ausbil-
dungsformaten (u.a. Vollzeit, Teilzeit oder duale Ausbildung) sowie
eine tragerspezifischen Struktur- und Prozessqualitit. Nun tragen die
neuen kindheitspidagogischen Studienginge in besonderem MalRe
zur Zersplitterung der Ausbildung in kindheits- und sozialpidagogi-
schen Berufen bei, denn sie sind auch durch eine inhaltliche Profil-
bildung gekennzeichnet. Sie fokussieren in ihren Bezeichnungen fiir
den Studiengang hiufig Erziehung und Bildung, heilen einfach
Kindheitspddagogik, akzentuieren aber auch Leitung, Beratung, So-
zial- oder Qualitdtsmanagement, Inklusion, Diversity, Kinderrechte
oder Praxisforschung. Und sie unterscheiden sich - weitaus mehr als
die Fachschulausbildung - durch unterschiedliche Studienformate. So
kann Kindheitspddagogik ausbildungsintegrierend, berufsbegleitend,
berufsintegrierend, praxisintegrierend erfolgen, als Vollzeitstudium,
als Teilzeitstudium, Fernstudium und als Internationales Studium
absolviert werden (Hochschulrektorenkonferenz, 2023).
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Studium ungleich Studium

Es gibt demnach eine Reihe von Unterschieden in der Struktur- und
Orientierungsqualitdt der Studienginge in Kindheitspadagogik, die
eine ungleiche Akademisierung annehmen lassen, besonders, wenn
diese auf der Prozessebene als unterschiedliche Niveaus erkennbar
wird.

So unterscheiden sich bei einem Studium an einer Hochschule fiir
angewandte Wissenschaften oder an einer Universitit schon die
Eingangsbedingungen. Zulassungsvoraussetzung sind im ersten Fall
ein Fachabitur, das auch iiber eine Erzieher:innenausbildung erlangt
werden kann, im zweiten ein Vollabitur, teilweise sind Studienginge
durch einen Numerus clausus oder durch einschligige Vorberufe
zulassungsbeschrankt. Trotz Vereinheitlichungsbemiihungen und
Gleichstellung seit der Bologna-Reform werden an der Universitdt im
Vergleich zur Hochschule héhere Anforderungen an selbststéndiges
Arbeiten gestellt, ist eine stdrkere Ausrichtung auf Wissenserwerb
und Wissenschaftlichkeit iiblich. Die Hochschule fiir angewandte
Wissenschaften bietet kleine Studiengruppen an, strukturiert das
Studium vor und orientiert die Lehre stdrker an praktischen Anfor-
derungen - so zumindest lautet der Grundtenor bei einschldgigen
Selbstdarstellungen von Hochschulen und einhelligen Studieren-
denmeinungen im Internet.

Aber auch die Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften, an
denen die meisten kindheitspidagogischen Studienginge angesiedelt
sind, stellen unterschiedliche Anforderungen an die Studierenden. In
diesem Zusammenhang ist ein Ergebnis aus der bundesweiten Studie
»Ausbildung und Verlauf von Erzieherinnenmerkmalen< (AVE) in-
teressant. Mischo (2015) typisierte die teilnehmenden Hochschulen
und Fachschulen nach inhaltlichen Kriterien, unter den drei identi-
fizierten Hochschulprofilen konnte nur eines als »sozialpddagogisch
und wissenschaftlich« charakterisiert werden. Damit stellt das Ba-
chelorstudium an der Hochschule nicht per se einen Unterschied zur
Fachschulausbildung dar, sondern nur dann, wenn an der Hochschule
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wissenschaftliches Arbeiten und Forschen als Kompetenzbereich
tatsdchlich umfassend gesichert wird. Je anwendungsbezogener die
Lehre, desto eher verwischen die Grenzen zum Fachschulunterricht.
Und je wissenschaftsorientierter, umso geringer ist wohl der Un-
terschied zwischen Hochschule und Universitit.

Zudem sollte nicht vergessen werden: Die Akademisierung der
Kindheitspiddagogik ist nicht nur eine Teilakademisierung, sondern
auch eine Bachelor-Akademisierung. Nur ungefdhr ein Fiinftel der
Studierenden schlieRt an das Bachelorstudium ein Masterstudium an
(Fuchs-Rechlin & Ziichner, 2018). Vier Fiinftel der Studierenden be-
lassen es bei einem Bachelorstudium. In der Sozialen Arbeit, die eine
dhnliche inhaltliche Zersplitterung der Studienginge und eine dhn-
lich geringe Ubergangsquote in den Weiterbildungsmaster aufweist,
wird in Bezug auf das kiirzere, praxisbezogene Bachelorstudium im
Vergleich zu einem Diplomstudiengang vor der Bologna-Reform
sogar von einer Deprofessionalisierung gesprochen (Meyer & Kars-
ten, 2019).

Im Hinblick auf die Disziplinentwicklung der Kindheitspddagogik
ist die Masterqualifizierung bedeutsam, weil sie zur Promotion fiih-
ren kann und die junge Wissenschaft den eigenen Nachwuchs gene-
rieren muss. Wie bereits erwihnt, sind die Masterstudiengédnge, die
fiir ca. 30 Prozent der Bachelorstudierenden zur Verfiigung stehen,
ebenfalls heterogen in Bezug auf Hochschultyp und Studienformat.
Auch sie unterscheiden sich in ihrem fachlichen Fokus auf Kind-
heitspidagogik oder sind eher an Aufgaben in Beratung, Management
oder Leitung orientiert. Nicht alle sind gleichermaRen forschungs-
bezogen (Hechler u.a., 2021).
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Bachelor-Akademisierung ohne formale
Unterschiede

Mit der Forderung nach Akademisierung ist in der einschldgigen Li-
teratur hdufig eine Abwertung der Fachschulqualifikation verbunden.
Schon der Vergleich formaler Rahmenbedingungen als Aspekte von
Strukturqualitit erlaubt diese Einschitzung nicht.

Wie bereits erwihnt, werden im Deutschen Qualifikationsrahmen
sowohl die dreijihrige Erzieher:innenausbildung an einer Fachschule
der Sozialpddagogik als auch der berufsqualifizierende frith- oder
kindheitspddagogische Bachelorstudiengang auf Niveau 6 der Be-
rufsabschliisse eingestuft.

»Niveau 6 beschreibt Kompetenzen, die zur Planung, Bearbeitung und Aus-
wertung von umfassenden fachlichen Aufgaben- und Problemstellungen
sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen
eines wissenschaftlichen Faches oder in einem beruflichen Tétigkeitsfeld
bendtigt werden. Die Anforderungsstruktur ist durch Komplexitdt und hiu-
fige Verdnderungen gekennzeichnet.« (Arbeitskreis Deutscher Qualifikati-
onsrahmen fiir lebenslanges Lernen, 2011, S. 7)

Im Vergleich zur Fachschulausbildung stellt der Bachelorabschluss
demnach keine Hoherqualifikation dar. In der Logik des DQR macht
erst ein Masterstudium einen qualitativen Unterschied: Ein Master-
studium auf Niveau 7 ist mit der hoheren Erwartung verbunden, im
Beruf neue und komplexe Aufgaben 16sen zu konnen.

Uber den Vergleich der Strukturqualitit an Fachschule und
Hochschule, also curriculare Rahmenbedingungen, realer Workload
oder Ausbildung des Personals, liegen wohl normative Beschreibun-
gen (Robert Bosch Stiftung, 2011), aber wenig empirische Studien vor.
Eine Analyse zu Lehrpldnen und zu erbringendem Studien- und Ar-
beitsumfang an zwei Fachschulen und einer Hochschule fiihrte im
Ergebnis zu vergleichbaren Anforderungen. Auch im Kompetenzni-
veau in den abschlieBenden Priifungen (als Anteile von Reproduktion
und Eigenleistung) lieRen sich keine nennenswerten Unterschiede
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zwischen Fachschule und Hochschule feststellen (Pasternack &
Strittmatter, 2012). Diese Erkenntnis, die mit der eingangs geschil-
derten Erfahrung im Ubergang von Fachschule zu Hochschule tiber-
einstimmt, trifft wahrscheinlich auch auf all diejenigen Hochschulen
zu, die im breiten Spektrum der Leistungsanforderungen eine hohe
Anwendungsorientierung und eine geringe Wissenschaftsorientie-
rung in der Lehre umsetzen.

Im Vergleich der Qualifikation des Lehrpersonals punktet in offi-
ziellen Gegeniiberstellungen die Hochschule mit >Promotion< im
Vergleich zum >Universitédtsabschluss< der Lehrkrifte an Fachschulen
(Robert-Bosch-Stiftung, 2011, S. 29). Schaut man in die Lehrpraxis,
dann ist im Bachelorstudium die professorale Lehre allerdings nicht
die Regel, viele Seminare werden von Bachelor- oder Masterstudie-
renden abgehalten oder tiber Lehrauftrage von Praktiker:innen ver-
anstaltet - Lehrpersonal, das auch im Falle einer Promotion an
staatlichen Berufsbildenden Schule die Formalqualifikation der
Lehrbefahigung (Masterabschluss und Referendariat) nicht erfiillen
wiirde. Auch Professor:innen erfiillten diese Anforderungen nicht.
Erst in jiingerer Zeit weichen in einigen Bundeslidndern die Anfor-
derungen an das Lehrpersonal an Fachschulen auf, wenn beispiels-
weise Bachelorabsolvent:innen bereits wihrend des Masterstudiums
eingestellt werden (Bookhagen & Schmidt, 2022). Betrachtet man also
das reale, durchschnittliche Qualifikationsniveau der Lehrenden an
Hochschulen, dann koénnte man sehr begriindet die Einschitzung
wagen, dass es nicht zwingend iiber dem an Fachschulen liegt.

In Bezug auf die Bewiltigung professionsbezogener Probleme sei
angemerkt, dass viele Verdnderungen seit der Jahrtausendwende -
der immense Ausbau an Ausbildungsplitzen, die Qualitdtssteigerung
der Erzieher:innenausbildung, die Verbesserung des Sozialprestiges
des Berufs der Erzieher:in, die positive Einkommensentwicklung oder
der hohere Ménneranteil an den Fachschulen - nicht an die Akade-
misierung gebunden sind, sondern in den meisten Fillen Leistungen
der Fachschulen darstellen (Pasternack, 2015).
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Bachelor-Akademisierung ohne bedeutsame
Wirkung

Vor allem in den 2010er Jahren sind eine Reihe groRer Forschungs-
vorhaben mit der Zielsetzung initiiert worden, die ersten Vorteile der
Akademisierung zu evaluieren. Alle Befunde einer vergleichenden
Professionsforschung, die die Prozess- und Ergebnisqualitit an
Fachschule und Hochschule abschitzen lassen, sind erwartungswid-
rig ausgefallen.

Es gibt bislang keine empirischen Hinweise, dass an Fachschulen
oder Hochschulen unterschiedliche Leistungsgruppen anzutreffen
sind. Die beiden Ausbildungsgruppen unterscheiden sich nicht in den
leistungsrelevanten Personlichkeitsmerkmalen Gewissenhaftigkeit
oder Offenheit fiir Erfahrung (Verbeek, 2021b, 2021c). Untersuchte
man das konkrete Lernen, dann fand sich unter Fachschiiler:innen
hiufiger der Lerntyp der Maximalisten (d. h., sie interessieren sich fiir
alle Ausbildungsinhalte), besonders oft der der Spezialisten (inter-
essieren sich nur fiir bestimmte Inhalte aus dem Lehrplan) und nur
sehr selten der problematische Lerntyp der Minimalisten (zeigen
Arbeitsvermeidung). Die freieren Lernformate der Hochschule
brachten doppelt so hdufig Minimalisten hervor als das unterricht-
liche Lernen an der Fachschule (Projektgruppe UFA, 2013).

Flr beide Ausbildungsgruppen an Hochschule und Fachschule
galten die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und ihre Bildung
als wichtigste pddagogische Leitziele. Sie teilten eine ko-konstrukti-
vistische Auffassung von Lernen, unterstiitzten also die Selbstbildung
der Kinder in Beziehungen - wenn auch mit unterschiedlichen Ak-
zenten auf Fremd- oder Selbststeuerung beim Lernen (Mischo u.a.,
2012; siehe auch » Kap. 6).

Kindheitspddagog:innen sind wie Erzieher:innen mehrheitlich di-
rekt adressatenbezogen titig. Es zeigt sich wohl schon zu Beginn der
Berufstitigkeit eine Tendenz, bei einem kindheitspddagogischen
Studium eher auf der organisationalen Ebene einzusteigen, ohne dass
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die Effekte zum Stand der Untersuchung als bedeutsam interpretiert
werden sollten (Géddeke u.a., 2017). Sowohl Fachschiiler:innen als
auch Hochschiiler:innen fanden die jeweiligen Ausbildungs- bzw.
Studieninhalte wichtig fiir den Beruf. Befragt nach dem subjektiven
Kompetenzerleben schitzten sich Fachschiiler:innen in den meisten
Handlungsfeldern in geringem MaRe sogar kompetenter fiir die
Praxis ein als Hochschiiler:innen (Mischo u.a., 2013). Ein Befund zur
Ergebnisqualitdt von Ausbildung oder Studium ist besonders inter-
essant, weil er nicht auf Selbstauskiinften basiert: Im videografierten
Alltagshandeln und in der Bildungsarbeit konnten bei Berufstdtigen
in der Kindertagesstatte keine Unterschiede zwischen Fachschul- und
Hochschulqualifizierten gefunden werden. In einer binationalen
Studie schnitten Hochschulqualifizierte in der Schweiz sogar
schlechter ab als Fachschulqualifizierte in Deutschland (Kucharz u.a.,
2015).

In einer weiteren binationalen Studie wurden bei Gymnasialqua-
lifizierten Erzieher:innen in Luxemburg (Ausbildung in der 12. bis 14.
Klasse), Fachschulqualifizierte und Hochschulqualifizierte in grenz-
nahen Bundeslidndern zu langfristigen Auswirkungen von Ausbildung
und Studium befragt. Nach vier bis sechs Jahren im Beruf schlugen
sich eine hohere Ausgangsqualifikation, eine ldngere Ausbildungs-
bzw. Studiendauer nicht in einer hdheren Professionalitdt in der
Berufspraxis nieder. Der Vergleich von Berufserfolgskriterien, die
verschiedene berufliche Handlungskompetenzen betrafen, brachte
keine oder sehr vereinzelt hochstens marginale Unterschiede zwi-
schen den drei Qualifikationsgruppen hervor: Dies betraf den fach-
lichen und den personbezogenen Kompetenzerwerb im Riickblick auf
die Ausbildung, die aktuelle Arbeitsfahigkeit und Zufriedenheit im
Beruf, die Neigung zu Theorie-Praxis-Transfer, die Selbstbildung als
Professionelle und auch das objektiv erhobene berufliche Grund-
wissen (Verbeek, 2021b, 2021c).
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Akademisierung ohne Verwissenschaftlichung?

Professionalisierung auf Hochschulniveau erfordert neben der Ein-
fiihrung von Studiengidngen und einer Verwissenschaftlichung der
Lehre auch den Aufbau eines eigenen Wissenskorpus. Eine Reihe
ungiinstiger Bedingungen erschweren Letzteres: Knapp 20 Jahre sind
fiir eine Disziplinentwicklung eine kurze Zeit. Die Akademisierung
findet vorrangig an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften
statt, die Universitdten gegeniiber objektiv im Nachteil sind, wenn es
um eigene groRangelegte Forschungsaktivititen geht (niedriger
Status der Professor:innen, hohes Lehrdeputat, geringer Zugang zu
Drittmittelférderung, eingeschrianktes Promotionsrecht an Hoch-
schulen).

Von diesen ungiinstigen Rahmenbedingungen kénnte die Giite
wissenschaftlicher Praxis in Forschung und Lehre allerdings auch
unbeeinflusst sein. Stattdessen wird kindheitspadagogische For-
schung immer wieder wegen einer fehlenden Wissenschaftlichkeit
kritisiert (z.B. Liegle, 2006; Thole, 2008; Schmitt u.a., 2015). So be-
mingeln Fried und Roux (2013) Studien in der Kindheitspiddagogik als
»meist staatlich initiiert oder gesteuert, wie z.B. durch Bundes- oder
Landesministerien ..., aber auch privat initiiert oder gesteuert (Ro-
bert Bosch Stiftung, Bertelsmann Stiftung, Telecom Stiftung usw.)«
und vermissen »eine Grundlagenforschung, die offene Forschungs-
ziele aufweist, bei der wissenschaftliches Erkenntnisinteresse im
engeren Sinn im Vordergrund steht« (S. 13).

In Bezug auf die Lehre ist die neue Kindheitspadagogik in hohem
MaRe auf die tradierte wissenschaftliche Expertise aus den sozial-
wissenschaftlichen Nachbardisziplinen angewiesen. Schaut man in
die Modulhandbiicher, dann zdhlen dazu in besonderem MaRe die
Psychologie (z.B. Entwicklungspsychologie, Beobachtungs- und Ge-
sprachsmethoden, Psychische Stérungen im Kindesalter, Resilienz-
forderung u. v. m.) und Pddagogik, Bildungswissenschaften oder So-
ziale Arbeit (z.B. Bildungsbereiche, Didaktik, Qualitdtsmanagement,
Sozialraumorientierung). Inhalte aus den Bezugswissenschaften
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werden auf die Titigkeit in der Kindertagesbetreuung angewendet
bzw. sind durch die lange Ausbildungstradition an Fachschulen be-
reits in Lehrbiichern didaktisch aufbereitet. Die Beziige zur tradierten
universitdren Pddagogik und zu den Bezugswissenschaften Psycho-
logie, Soziologie, Rechtswissenschaften sind weitestgehend ungeklart
(Hechler u.a., 2021). Im Falle der Bezugswissenschaft Psychologie
lasst sich auf verschiedenen Ebenen (Personal, Lehrbiicher, Theorien)
eine subtile Ubernahme genuin psychologischer Expertise in einen
dann als pddagogisch deklarierten Wissensbestand nachweisen
(Verbeek, 2017d).

Die geringe Verwissenschaftlichung der Kindheitspadagogik zeigt
sich auch darin, dass es nur eine einschligig auf die neue Disziplin
ausgerichtete wissenschaftliche Fachzeitschrift gibt. Allein die 2011
gegriindete >Frithe Bildung« publiziert wissenschaftliche Studien wie
Querschnittsstudien oder Kohortenstudien in einem Peer Review-
Verfahren, also Beitrdge hoher empirischer Evidenz. Seit 2018 gibt es
die an qualitativen Methoden ausgerichtete >Fallarchiv Kindheits-
padagogische Forschung« und seit 2019 >Elementarpidagogische
Forschungsbeitrige« als Online-Zeitschriften. Alle anderen kind-
heitspddagogischen Fachblitter erfiillen Kriterien an ein Wissen-
schaftsorgan nicht, selbst wenn sie in den Bibliotheken von Hoch-
schulen und Universititen in der Regel zum Bestand gehdren.
Fachzeitschriften wie >Kindergarten heute, >Kleinstkinder¢, >Theorie
und Praxis der Sozialpddagogiks, >klein & grof« publizieren in ihren
theoretischen Teilen vorrangig Expertenurteile und Praxisberichte,
also Beitrdge niedrigster empirischer Evidenz (Bonerz, 2021).

Schaut man nun in die Lehre, dann fordern einschldgige Qualifi-
kationsrahmen fiir die Bachelorebene und auch in Abgrenzung zur
Fachschulqualifikation Kompetenzen in Recherche und Forschung
(Robert-Bosch-Stiftung, 2011; Kultusministerkonferenz, 2017). Nach
einschldgigen Einfithrungsveranstaltungen mit einem Fokus auf
wissenschaftliches Schreiben wird in kindheitspiddagogischen Studi-
engdngen in der Regel eine weitere Veranstaltung zu empirischen
Forschungsmethoden angeboten - wie in der Sozialen Arbeit, aber im
Gegensatz zu einem universitdren Studium erst am Ende eines Ba-
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chelorstudiums. Bei der Lehre in fast allen Semestern zuvor kann also
nicht auf (zumindest passive) Grundkenntnisse in Forschungsme-
thoden zuriickgegriffen werden, was die evidenzbasierte Lehre er-
schwert und das Verstdndnis fiir die wissenschaftliche Erzeugung von
Wissen vermindert.

Einen ausfiihrlichen Uberblick iiber die Errungenschaften der noch
jungen Disziplin Kindheitspadagogik und {iber die Herausforderun-
gen der weiteren Entwicklung als Wissenschaft findet sich bei
Hechler u.a. (2021). Zusammenfassend sprechen die Autor:innen von
einer »Disziplin im Werden« (S. 80).

Chancen, Risiken und Irrwege

Die Einfiihrung kindheitspadagogischer Studienginge seit 2004 zielte
auf eine Qualifizierung des Personals und eine verbesserte Profes-
sionalisierung in der Kita-Praxis. Die neuen Studienginge stehen
dabei in historischer und bildungspolitischer Kontinuitdt mit einer
ersten Teilakademisierung der Ausbildung an Fachschulen, und zwar
der Einfiihrung sozial- und heilpddagogischer Studienginge ab 1970
an den neu gegriindeten Fachhochschulen. Vor dem Hintergrund
einer {iber 200-jdhrigen Berufsgeschichte stellt die Teilakademisie-
rung der Kindheitspddagogik nun einen vorldufigen Endpunkt der
Professionalisierung dar.

Die Chancen einer Hochschulqualifikation in der neuen sozial-
wissenschaftlichen Disziplin Kindheitspadagogik liegen vor allem in
den Karrieremdglichkeiten: Das grundstindige Studium der Kind-
heitspddagogik bietet eine Ausbildungsalternative zur sozialpadago-
gischen Fachschule. Als weiterbildendes Studium und bei vorheriger
Berufsausbildung ermdglicht es eine spezialisierte Berufsqualifikati-
on mit beruflichen Aufstiegschancen. Und nicht zuletzt schafft ein
Bachelorstudium Zuginge zu einem Master- oder gar Promotions-
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studium, einer wissenschaftlichen Qualifikation mit qualitativem
Unterschied im Ausbildungsniveau.

Gemessen an der urspriinglichen Absicht, durch eine zunehmende
Akademisierung die Fachschulqualifikation zu ersetzen oder zumin-
dest dem Fachkriftemangel entschieden entgegenzuwirken, ist die
Bilanz nach 20 Jahren wenig erfolgreich. Die frith- und kindheits-
padagogischen Studienginge machen hochstens ein Zehntel der
Qualifizierungen an Fachschulen fiir Sozialpddagogik aus, ein weite-
rer, aufgrund der Personalsituation auch notwendiger Ausbau an
Studienpldtzen ist nicht abzusehen. Der andauernde Fachkrifte-
mangel wird weiter von den Fachschulen, nicht von den Hochschulen
aufgefangen.

Die ersten, aber erstaunlich iibereinstimmenden Ergebnisse einer
vergleichenden Professionsforschung zeigen deutlich, dass mit der
aktuellen Akademisierung, die vorwiegend auf Bachelorniveau
stattfindet, nicht von einem qualitativen Sprung in der Professiona-
lisierung auszugehen ist. Die Prozess- und Ergebnisqualitit, die bis-
lang wihrend der Ausbildung an Fachschule oder Hochschule, nach
Ausbildungs- oder Studienende und auch im Berufsleben gemessen
werden konnte, unterscheidet sich nicht bedeutsam in Abhingigkeit
von der Art der Qualifikation, zeigt sich vereinzelt auch erwar-
tungswidrig. Die Organisation von Berufsausbildung an Hochschulen
macht also nur einen Unterschied, wenn Professionalisierung als
Verwissenschaftlichung vorangetrieben wird.

Dass die Kindheitspadagogik sich als Disziplin erst noch entwickeln
muss, ein Ausbildungskonsens gegen eine Zersplitterung der Inhalte
helfen konnte, die Kldarung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden
zu den Nachbardisziplinen noch aussteht - all dies ist der kurzen Zeit
seit der Griindung der Studiengidnge geschuldet.

Zwei groRe Gefahren sind erkennbar. Eine betrifft die Ideologi-
sierung von Konzepten, Inhalten und die Erschwernisse einer
grundlagenorientierten, ergebnisoffenen und evidenzbasierten For-
schung. Eine weitere groRe Gefahr besteht darin, die Verwissen-
schaftlichung der Studieninhalte nicht nachhaltig genug zu verfolgen
und sich durch eine von Studierenden oftmals eingeforderte An-
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wendungsorientierung in der Lehre verfiithren zu lassen. In Ergin-
zung des oben aufgefiihrten Tadels im Titel einer Publikation »Man
sollte nicht so tun, als sei die Fachschule eine heimliche akademische
Ausbildung« (Schidfer, 2013) muss dann gleichermafen gewarnt
werden: Man sollte nicht so tun, als sei die Hochschule eine berufs-
praktische Ausbildung.

Es spricht natiirlich nichts gegen eine Akademisierung, ich gehére
zu ihren Befiirworter:innen - wenn es denn eine ist. Damit die neuen
Studiengdnge einen Mehrwert garantieren, braucht es an Hoch-
schulen fiir angewandte Wissenschaften die Sicherstellung einer
professoral geprégten Lehre, die Wissenschaftsorientierung vorlebt
und mit Anwendungsorientierung verbindet, eine Profilbildung in
Abgrenzung zu Fachschule auf der einen Seite und Universitdt auf der
anderen Seite. Und es braucht grundstindige Studiengidnge mit
durchléssigen Qualifikationswegen (Hoppe, 2011), damit in Zeiten
massiven Personalmangels Fachkrifte den Mehraufwand mit doppelt
- im Falle einer Vorbildung als Sozialassistent:in auch dreifach wie-
derholten Ausbildungsinhalten bei nicht ausreichend differenzierten
Kompetenzniveaus nicht betreiben miissen. In diesem Zusammen-
hang sind Studienginge, die auf einer Fachschulausbildung aufbauen,
zu begriilen.
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In Unterrichtsgesprichen tiber die Rolle der Person fiir den Erfolg der
padagogischen Arbeit in der Kindertagesstitte zeigen sich recht ty-
pische Einstellungen und Antwortmuster unabhingig von den
Lerngruppen an Fachschule oder Hochschule, in Teilzeit- oder Voll-
zeitformaten, in Studiengingen der Kindheitspddagogik oder Sozia-
len Arbeit, auf Bachelor- oder Masterniveau. Die Frage am Ende der
Diskussionen »Wie viel Prozent trigt die Person, wie viel Prozent die
Fachkompetenz zum Erfolg der praktischen Berufstdtigkeit bei?«
beantwortet die Mehrheit mit einem Personanteil von 60 bis 80 Pro-
zent. Unter 50 Prozent liegt kaum jemand, wobei diejenigen, die
glauben, dass Personmerkmale nur die Hilfte ausmachten, in der
Studierendengruppe bereits einen gewissen Legitimationsdruck
verspliren, dass sie nicht hoher fiir Personmerkmale gevotet haben.
Die Frage, worin der erfolgsversprechende Anteil der Person ganz
konkret besteht, ruft eine Fiille an Personlichkeitsmerkmalen und
Werthaltungen hervor, oft auch mit einem Selbstbewusstsein vor-
getragen, allein weil man zur Gruppe der in Ausbildung und Studium
Aufgenommenen gehort, verflige man schon per se iiber diese
Merkmale. Und jede:r kennt gleich ein paar Kolleg:innen, die besser
nicht in der Kita arbeiten sollten ...

Die Rolle der Person in padagogischen Berufen, meist als »Profes-
sionelle Haltung« bezeichnet, wabert nicht nur als wirkmachtiges
Konstrukt durch Ausbildung und Studium. Auch der Blick auf Rah-
menmodelle, die den Kompetenzerwerb in frithpadagogischer Aus-
bildung oder Studium beschreiben und normativ festlegen, macht
deutlich, dass die Haltung Professioneller fiir die Entwicklung be-
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ruflicher Handlungskompetenz als bedeutsam erachtet wird. Den-
noch entsteht der nachhaltige Eindruck: Im Gegensatz zu den Lern-
bereichen fachlicher Kompetenzen weif man nicht so richtig, wo
man mit ihr hinsoll. Quer, hinter oder unter - die Raummetaphorik in
der Definition eines vielbeachteten frithpadagogischen Rahmenmo-
dells (bezugnehmend auf die Kompetenzmodellierung bei Frohlich-
Gildhoff u.a., 2011) trdgt eher zur Verwirrung als zur Klirung bei:

»Quer zu den Prozessschritten und Handlungsfeldern liegt die professionelle
Haltung, die als handlungsgenerierende Struktur hinter der Ebene der Dis-
position liegt und die pddagogische Arbeit grundlegend beeinflusst.« (Robert
Bosch Stiftung, 2011, S. 46)

Analysiert man des Weiteren die vielen landerspezifischen Curricula
zur Erzieher:innenausbildung, dann findet man unterschiedlichste
Versionen der Rolle der Person fiir die Berufstdtigkeit: inhaltlich
blumig ausformulierte Schiilerideale, die berufspddagogisch tradier-
te, allgemeine Unterscheidung in Selbst-, Sozial-, Methoden- und
Lernkompetenzen, lange Listen ungeordneter berufsbezogener
Kompetenzen und nur in seltenen Einzelfdllen konkretisierte Ver-
kniipfungen von Personal- und Fachkompetenzen (im Uberblick:
Verbeek, 2016b).

In Kapitel 4 soll es darum gehen, in der weitestgehend ungeord-
neten einschldgigen Literaturlage zum Konzept der Haltung in
kindheitspddagogischen Berufen verschiedene Perspektiven zu
identifizieren und sie dann auf ihre Begriindung oder Tauglichkeit fiir
die Professionalisierung hin zu bewerten.'

1 Bei dem Kapitel handelt es sich um die Ausarbeitung eines Vortrags vom
19.12.2018 an der Hochschule Koblenz und eines kurzen Beitrags im Heft 12/
2019 in der Zeitschrift >Theorie und Praxis der Sozialpidagogik« (Verbeek,
2019d).
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Perspektive 1: Haltung als ideale
Personlichkeitsmerkmale

Die zu Beginn des Kapitels geschilderte Beobachtung, dass fiir eine
betrichtliche Anzahl Studierender 60 bis 80 Prozent des Berufserfolgs
in einschldgigen, charakterologisch zugeschriebenen idealen Per-
sonmerkmalen der Professionellen liegen und nicht in fachlichem
und methodischem Wissen, findet eine empirische Bestitigung, selbst
wenn in der Studie von Brielmeier und Roth (2021) genau umgekehrt,
ndmlich nach der Bedeutung von Fachwissen, gefragt worden war.
Unter Berufstdtigen der Sozialarbeit und Sozialpddagogik findet ein
Drittel der Befragten Fachwissen praktisch anwendbar (>Aufge-
schlossene Haltung), ein gutes Drittel findet Wissen unbedeutend
(>Distanzierte Haltungc), ein knappes Drittel erzahlt von einer posi-
tiven Einstellung, handelt aber nicht danach (>Ambivalente Haltung).
Dass eine groRe Zahl Studierender und Berufstétiger weniger auf
fachliche Ausbildungs- und Studieninhalte, sondern auf die Wirkung
der Person setzt, fiihrt zu Perspektive 1: >Haltung als ideale Person-
lichkeitsmerkmale«.

Wer professionsgeschichtlich informiert ist, wei sich um
ca. 180 Jahre zuriickversetzt, als in den aufkommenden Kleinkind-
bewahranstalten mit einer natiirlichen, miitterlichen Begabung der
Aufsichtspersonen gegen eine Professionalisierung des Personals
argumentiert wurde. So wird in einem preuRischen Erlass aus dem
Jahr 1839 ziemlich klar geschildert, wie eine Frau auch ohne eine
fachliche Ausbildung erfolgreich betreuend und erzieherisch wirken
kann:

»Es gentigt vielmehr vollstdndig, wenn dergleichen Leute das gegriindete
Zeugnis eines frommen Sinnes, eines unbescholtenen Rufes und eines tadel-
losen Wandels fiir sich haben, wenn sie noch in den kriftigeren Lebensjahren
stehen und heiteren Gemiites sind, wenn sie sich einfach, klar und bestimmt
auszudriicken wissen, mit der Freundlichkeit den rechten Ernst verbinden
und mit der Sanftmut und Geduld die nétige Willenskraft und Beharrlichkeit
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vereinigen, insbesondere aber, wenn sie Liebe zu Kindern haben und sich der
unentbehrlichen Gabe der Anregung und der Mitteilung erfreuen, durch die
sie allein mit Erfolg auf das Innere der Kleinen einzuwirken vermdgen.«
(Intelligenz-Blatt der Kéniglichen Regierung von Schwaben und Neuburg,
1839, zitiert nach Berger, 2017, S. 2)

Konstrukte wie >Geistige Miitterlichkeit« bei Friedrich Frobel und
seiner Nichte Henriette Schrader-Breymann im 19. Jahrhundert, das
reformpddagogischen Konzepten entnommene, urspriinglich auf
Lehrer:innen gemiinzte Narrativ einer wirkmichtigen >Erzieherper-
sonlichkeits, personlichkeitspsychologische Zuginge im 20. Jahrhun-
dert (Derschau, 1976) bei andauernder Orientierung an einem Miit-
terlichkeitsideal bis in die 1960er Jahre (Rabe-Kleberg, 2006) oder die
Idee der >Person als Organon sozialer Arbeit« (Blaha u.a., 2013) sug-
gerieren bis heute, dass die Person zum wichtigsten Wirkfaktor
kindheitspddagogischer Arbeit wird. In der Regel ist damit auch die
vereinfachte Vorstellung verbunden, dass ein Set an Personlich-
keitsmerkmalen im Idealfall schon bei der Entscheidung fiir den Beruf
vorhanden ist, also nicht erst qualifiziert werden muss, in der ver-
breiteten Vorstellung von Personlichkeitsmerkmalen als unverén-
derliche Eigenschaften auch gar nicht gelehrt werden konnte.

In diesem Zusammenhang ist von Interesse, ob iiberhaupt empi-
rische Forschungsergebnisse zu berufsférderlichen Personlichkeits-
merkmalen oder zum Personlichkeitsprofil von Professionellen in
kindheitspddagogischen Berufen vorliegen. Die Befunde sind iiber-
schaubar: Systematische arbeitsfeldbezogene Analysen in Bezug auf
forderliche Personmerkmale fehlen, ad hoc-Listen wiinschenswerter
Merkmale sind hdufig, vor allem in Rahmenpldnen und Curricula,
werden aber nicht empirisch untersucht. In der neueren Professi-
onsforschung wurden vereinzelt die Big-Five-Personlichkeitsmerk-
male Gewissenhaftigkeit, Extraversion, Vertraglichkeit, Offenheit fiir
Erfahrung und Psychische Stabilitdt zur Kldrung der Personlich-
keitsstruktur angehender kindheitspidagogischer Fachkrifte heran-
gezogen. Ab und zu interessierte in salutogenetischen Forschungs-
arbeiten die psychische Belastbarkeit, das Gesundheitsverhalten oder
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der Arbeitsstil der Professionellen in der Kindertagesbetreuung.
Trotz einer geringen Anzahl an einschldgigen Studien ist das Bild, das
sich von der psychischen Disposition von Fach- und Hochschiiler:-
innen ergibt, doch recht gut erkennbar.

So zeigte der Vergleich der Daten von Fachschiiler:innen mit einer
bevolkerungsreprisentativen Stichprobe, dass angehende Erzieher:-
innen sich in zwei Big-Five-Personlichkeitsmerkmalen unterschie-
den. Sie waren offener und sozial vertraglicher als der Bevélke-
rungsdurchschnitt, in anderen Personlichkeitsfaktoren im Big-Five-
Modell, also in Gewissenhaftigkeit, Extraversion und Emotionaler
Stabilitdt, dhnelten sie der Allgemeinheit. Allerdings waren die
Minner in Ausbildung erkennbar weniger gewissenhaft als die
Minner im bundesdeutschen Durchschnitt, was eine kritische Per-
spektive auf die neuen Ménner in der Kindertagesstitte wirft (Smidt
& Roux, 2015). Studien an verschiedenen Ausbildungs- und Studien-
gangen machten deutlich, dass es sich in Bezug auf die Big-Five-
Personlichkeitsmerkmale um eine weitestgehend homogene Gruppe
handelt, unabhingig vom Niveau und der eher kindheitspidagogi-
schen oder sozialarbeiterischen Ausrichtung von Ausbildung oder
Studium (Verbeek, 2021b), bei Hinweisen auf leichte Selektionseffekte
in Abhdngigkeit von der inhaltlichen Ausrichtung des Weiterbil-
dungsmasters (Verbeek, 2023a). Es sind aber eher die Introvertierten
unter den Fach- und Hochschiiler:innen, die in die Kita wechseln,
weniger die Extravertierten (Fuchs-Rechlin u.a., 2015; Verbeek,
2020b).

Aufgrund der teilweise belastenden Anforderungen in sozialpad-
agogischen Berufen ist besonders die Ausprdgung des Big-Five-Per-
sonlichkeitsmerkmals Emotionale Stabilitdt interessant. Emotional
stabile Personen zeigen eine positive Grundstimmung, bewiltigen
Stress funktional und erleben sich als angst- und beschwerdefrei
(Stemmler, Hagemann, Amelang & Bartussek, 2011). In der berufs-
bezogenen salutogenetischen Forschung fallen Professionelle in der
Kindertagesbetreuung immer durch psychische Belastungen auf
(Schneewind & Béhmer, 2012; Jungbauer, 2013; Viernickel & Voss,
2013). Backhaus u.a. (2018) befragten {iber 1.900 Fachkrifte: Fast die
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Hilfte zeigte ein auffilliges Screening in Bezug auf Depressivitit, fast
90 Prozent beschrieben Gratifikationskrisen, erlebten also eine
mangelnde Entschddigung ihrer erbrachten Leistungen, und iiber
50 Prozent hatten eine Neigung zur Verausgabung. Vor dem Hin-
tergrund dieses Belastungserlebens ist die Empfehlung, eine ver-
besserte Strukturqualitit - unabhingig von einer Wirkung auf pad-
agogische Prozesse - auch unter dem Aspekt der psychischen
Gesundheit des Kita-Personals einzufordern, unmittelbar nachvoll-
ziehbar (Viernickel u.a., 2017; siehe » Kap. 2). Dass hohe psychische
Labilitdt und unglinstige Arbeitsstile des Kita-Personals sich nicht
zwingend nur aus den Belastungen im Beruf ergeben miissen, son-
dern schon vor der Berufstitigkeit erkennbar sind, legen die wenigen
salutogenetischen Studien vor dem Berufseintritt nahe: Bereits in der
Ausbildungsgruppe findet sich ein problematisches Gesundheitsver-
halten mit Neigung zu Depressivitdt und Passivitét in Bezug auf den
Arbeitsstil (Tébben, 2008; Lohbeck, 2017) oder im Erleben von Stress
und Beschwerden (Schwarzer, 2019). Auch eine Berufsfeldpraferenz
junger Absolvierender an Fachschulen fiir die psychisch anspruchs-
volle Heimerziehung im Gegensatz zur Kindertagesbetreuung in
Krippe und Kita geht nicht - wie zu erwarten wire - mit héheren
psychischen Ressourcen einher (Verbeek, 2020b). Die Datenlage
spricht also nicht fiir uneingeschrankt férderliche Personmerkmale
in Bezug auf die Belastbarkeit oder den Arbeitsstil in der Ausbil-
dungsgruppe.

In Bezug auf die eingangs gestellte Klassifikationsfrage nach dem
prozentualen Anteil der Person am Erfolg kindheitspddagogischer
Arbeit sind die folgenden empirischen Ergebnisse interessant. In den
seltenen Studien zur Vorhersage von Ausbildungs- und Studienerfolg
erkldren Persdnlichkeitsmerkmale und Lernkompetenzen (allen
voran Gewissenhaftigkeit oder selbstbestimmte Motivation) den
Aufbau von Fachwissen bis zu 10 Prozent (Mischo, 2015; Smidt, 2015).
Unter Einbezug weiterer ErfolgsmaRe wie Praxisnoten, Neigung zur
Selbstbildung, Lerntransfer oder subjektives Kompetenzerleben ma-
chen nicht-fachliche, also personnahe Kompetenzen je nach Kriteri-
um 9 bis 31 Prozent aus, im Durchschnitt 21 Prozent (Verbeek, 2016b).
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Zum Vergleich: In der sehr elaborierten Therapieforschung geht man
von 5 bis 10 Prozent aus, die am Therapieerfolg auf die Person der
Therapeut:in zuriickgehen (Strauss & Willutzki, 2013). Von den spe-
kulierten 60 bis 80 Prozent Personanteil sind alle bislang verfiigbaren
empirischen Werte weit entfernt.

Perspektive 2: Haltung als professionell
iiberformter Habitus

Vor allem iiber Rahmenkonzepte und Curricula frithpddagogischer
Aus- und Weiterbildung breitet sich aktuell eine Sichtweise aus, die
einen Mehrwert in der vertieften Reflexion und beruflichen Uber-
formung lebensgeschichtlicher Pragungen vermutet und im Folgen-
den als Perspektive 2 erértert wird: >Haltung als professionell iiber-
formter Habitus«.

Unter Riickgriff auf einen soziologischen Habitus-Begriff nach
Pierre Bourdieu erfolgt die Beschreibung einer professionellen Hal-
tung dann mit einem Fokus auf individuell-biografische Vorerfah-
rungen. Studierende sollen dazu angeleitet werden, biografische Er-
fahrungen in Familie, Kindertagesstitte, Peer Group oder Schule zu
reflektieren, um bedeutsame berufsrelevante Personalkompetenzen
aufzubauen. Folgt man dabei der Forschungsgruppe Nentwig-Gese-
mann, Frohlich-Gildhoff, Harms und Richter (2011), dann wird die
Verberuflichung zu einem langandauernden Prozess in Aus- und
Weiterbildung sowie Berufstitigkeit:

»In professionellen Kontexten gehért es demnach zu den zentralen Anfor-
derungen, diese handlungsleitenden Orientierungen immer wieder kritisch
und mit Bezug zur eigenen Biografie zu reflektieren. Empathiefdhigkeit,
Feinfiihligkeit und sensitive Responsivitdt, eine ressourcenorientierte Per-
spektive, Offenheit fiir und Wertschitzung von Diversitédt sowie biografische
Kompetenz, Selbstreflexivitdt und eine forschende Haltung sind dabei keine
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kurzfristig zu erlernenden Kompetenzen, sondern habituelle Orientierungen,
die in Lebensgeschichten tief verwurzelt sind und im Rahmen von linger-
fristig angelegten Professionalisierungsprozessen einsozialisiert werden
miissen.« (Nentwig-Gesemann u.a. 2011, S. 17; Hervorhebungen im Original)

Auch in der Konzeption der professionellen Haltung nach dem
funktionsanalytischen Personlichkeitsmodell von Julius Kuhl hat die
professionelle Haltung ihren Ausgangspunkt im biografischen Selbst
der pidagogischen Fachkraft (Kuhl u.a., 2014a, 2014b).

»Eine professionelle Haltung ist ein hoch individualisiertes (d. h. individuelles,
idiosynkratisches) Muster von Einstellungen, Werten, Uberzeugungen, das
durch einen authentischen Selbstbezug und objektive Selbstkompetenzen
zustande kommt, die wie ein innerer Kompass die Stabilitdt, Nachhaltigkeit
und Kontextsensibilitit des Urteilens und Handelns erméglicht.« (Kuhl u.a.,
2014b, S. 107)

Wichtig wird die Entwicklung sogenannter kontrollierter Zweitre-
aktionen, die einen professionellen Abstand zu unkontrollierten,
biografisch begriindeten Erstreaktionen herstellen lassen (Herr-
mann, 2019).

Die am Beispiel zweier gegenwirtiger Konzeptionen aufgezeigte
Betonung biografischer Selbstreflexion bei der Entwicklung einer
professionellen Haltung nimmt die tradierte Idee auf, dass erst die
Kenntnis der eigenen Person mit ihren Stdrken und Schwichen sowie
das Wissen um eigene Verhaltens-, Reaktions- und Interaktions-
muster ein storungsfreies pidagogisches Handeln ermdglicht (Réhler
u.a., 2018). Und sie verweist - entweder im Kontext eines soziologi-
schen Habitus-Konzepts oder einer trait-orientierten Persdnlich-
keitspsychologie - auf langwierige Uberformungsprozesse in Aus-
bildung und Beruf.

Wie bereits in der Einfithrung des Kapitels an Rahmenmodellen fiir
Aus- und Weiterbildung angesprochen, bleibt die Verkniipfung einer
derart konzipierten professionellen Haltung mit Fachkompetenzen
weitestgehend offen. In dem in der Ausbildungscommunity bekannt
gewordenen >Allgemeinen Kompetenzmodell« von Frohlich-Gildhoff,
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Nentwig-Gesemann und Pietsch (2011) liegt die Haltung als blauer,
allumspannender Kreis und damit letztendlich als unspezifische
WirkgroRe unverbunden hinter dem ansonsten sehr ausdifferen-
zierten Modell beruflichen Kompetenzaufbaus (vgl. hierzu auch die
Kritik bei Schwer u.a., 2014).

Die Betonung von Selbstreflexion als wichtige Selbstkompetenz
kann zudem eine Reihe von Problemen mit sich bringen. Die auffal-
lend wortreichen und dennoch nebulés bleibenden Ausfithrungen zur
professionellen Haltung erschweren das Verstiandnis. Selbst wenn in
den beiden dargestellten Modellierungen wahrscheinlich nicht in-
tendiert, konnte der Eindruck entstehen, die Haltung sei beliebig,
sozusagen privat wihlbar - eine Einschitzung, die tatsichlich auch in
verschiedenen anwendungsnahen Publikationen anklingt (Klein &
Vogt, 2015; Esser, 2019; Gabel, 2019). Des Weiteren weisen empirische
Studien u.a. im Rahmen des Inventars sozialer Kompetenzen (Kan-
ning, 2009) darauf hin, dass Selbstaufmerksamkeit neben positiven
Effekten auf die soziale Kompetenz auch die problematische Wirkung
der griiblerischen Selbstbeschiftigung und Depressionsneigung mit
psychosomatischen Beschwerden haben kann. In Evaluationsstudien
korreliert Selbstreflexion mit Neurotizismus und tragt nicht zur
Vorhersage von Zufriedenheits- oder Leistungsparametern in der
Ausbildung oder in sozialen Berufen bei (Kanning, 2009), auch nicht
bei angehenden Erzieher:innen (Verbeek, 2016b).

Perspektive 3: Haltung als Anbindung an eine
Ideenlehre

Bei dieser Perspektive auf die Person generieren Weltanschauungen,
Denkarten oder auch berufsbezogene Theorien ein Biindel geistiger,
ethischer, mitunter auch gefithlsmaRiger Einstellungen, die dann auf
das konkrete pddagogische Handeln regulierend wirken sollen. Zwi-
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schen Ideenlehre und dem konkreten Handeln im Beruf tritt die
Haltung einer Person als Verbindungsstiick. Perspektive 3 meint:
»Haltung als Anbindung an eine Ideenlehrex.

Die Leitbilder fiir Einstellungen und Grundhaltungen einer Pro-
fessionellen kénnen sehr unterschiedlicher Provenienz sein: Reli-
giose Werte, reformpidagogische Konzepte, aber auch sozialpoliti-
sche Visionen wie Inklusion oder soziale Gerechtigkeit fallen
darunter. Zum breiten Spektrum eines méglichen ideellen Uberbaus
gehdren auch philosophische oder psychologische Theorien, Hand-
lungskonzepte der Sozialen Arbeit oder der Kindheitspddagogik. Ei-
nige Beispiele fiir eine weltanschauliche oder theoretische Prigung
der Haltung seien im Folgenden kurz ausgefiihrt.

Weltanschaulich verankerte Leitbilder werden beispielsweise
durch die verschiedenen Triger der freien Wohlfahrtspflege expli-
ziert und im Idealfall {iber die Mitarbeitenden in die konkrete pad-
agogische Tétigkeit hineingetragen. Bis heute sind Caritas und Dia-
konisches Werk mit Abstand die groRten Arbeitgeber:innen (Bieker &
Niedecken, 2021). Thre christlichen Leitbilder vermitteln die Achtung
der Wiirde des anderen, die Gleichheit der Menschen und die Un-
terstiitzung Benachteiligter, das Gebot der Nichstenliebe, die
christliche Soziallehre, aber auch ordensspezifische Traditionen der
Férderung wie z.B. Mddchenbildung (Ursulinen) oder Berufsfrde-
rung (Don Bosco). Im Vergleich dazu setzen Triger wie die Arbei-
terwohlfahrt andere Schwerpunkte, tragen dazu bei, Soziale Arbeit zu
politisieren, und verfolgen seit ihrer Griindung Ideale der Arbeiter-
bewegung und die Umsetzung sozialer Gerechtigkeit. Triger der
Behindertenhilfe, wie die in den 1960er Jahren gegriindete Lebens-
hilfe, treten fiir das Leitbild Inklusion und gesellschaftliche Teilhabe
ein und sind diesbeziiglich Ideengeberin.

Bereits an dieser Stelle sei kritisch angemerkt, dass Wohlfahrts-
verbinde und ihre pddagogisch Tétigen im Lauf der Geschichte nicht
nur eine forderliche weltanschauliche Rahmung nutzen konnten,
sondern sich auch fiir menschenverachtende Ideologien vereinnah-
men lieRen oder lassen mussten, weil sonst erhebliche Nachteile,
Berufsverbot oder gar Todesgefahr drohten. Negative Beispiele sind
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die Ausrichtung der Wohlfahrtspflege, Jugendfiirsorge und der Kin-
derbetreuung wihrend der NS-Zeit an einem rassistischen, volki-
schen, auf Kameradschaft und kérperliche Ertiichtigung beruhenden
Erziehungsideal. Die Pddagogik richtete sich nur an sogenannte for-
derwiirdige Kinder und Jugendliche und nicht an Kinder und Ju-
gendliche, die aufgrund ihres jiidischen Glaubens, einer Behinderung,
ihrer Zugehorigkeit zur Gruppe der Sinti und Roma oder aufgrund
ihrer Herkunft aus prekidren Familienverhdltnissen verfolgt, miss-
handelt und get6tet wurden. Auch das erzieherische Ziel einer so-
zialistischen Personlichkeit in der ehemaligen DDR ist ein Beispiel
deutscher Geschichte, die im Namen der sozialen Arbeit fiir An-
dersdenkende Leid und Verfolgung mit sich brachte.

Aber nicht nur Weltanschauungen, sondern auch Theorien aus
Pidagogik, Psychologie, Sozialer Arbeit und Kindheitspddagogik
formen verschiedene Haltungen der Professionellen und fiihren be-
kanntermaRen zu héchst unterschiedlichem Handeln in der Praxis.
Auch hierzu seien nur einige hervorstechende Beispiele genannt.
Eine Pddagogik mit »Herz, Hand und Verstand« im Sinne Pestalozzis
betont die Ganzheitlichkeit der Férderung. Das Prinzip >Hilf mir, es
selbst zu tunc< in der Montessori-Pddagogik, der >Raum als dritter
Erzieher< in der Reggio-Pddagogik schaffen konzeptuelle Begriin-
dungen fiir das selbstbestimmte Lernen von Kindern und definieren
die Rolle der padagogischen Fachkrifte als Lern- und Entwicklungs-
begleiter:in. In der Waldorf-P4dagogik, in der die Idee dominiert, dass
ein Kind durch Beobachtung und Nachahmung lernt, ist die Rolle der
pidagogischen Fachkraft wiederum eine aktive. Und abseits der re-
formpddagogischen Konzepte wurden allein innerhalb der letzten
fiinfzig Jahre in der Kindertagesbetreuung die konservativ wirkenden
Reifungstheorien abgeldst durch den Funktionsansatz, dann durch
den Situationsansatz, bis dieser dann seit 20 Jahren vom Bildungs-
ansatz libertroffen wurde (siehe » Kap. 6).

Auch eine Reihe psychologischer Theorien setzen einen klaren
Rahmen in der Kindheitspddagogik, allen voran die umfassende Ex-
pertise der Entwicklungspsychologie und im Falle der Privention von
Verhaltensstorungen bei Kindern und Jugendlichen die Expertise aus
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Klinischer Psychologie oder Psychotraumatologie (siche » Kap. 2).
Gerade in der Kita-Eltern-Kooperation waren lange Zeit Ansidtze der
Personzentrierten Psychologie nach Carl Rogers interessant, der
vorrangig Empathie, Wertschdtzung und Kongruenz als wirkméach-
tige Gesprichshaltungen von pidagogisch Professionellen ansah.
Mittlerweile verbreiten sich erste systemische Konzepte in der Kin-
dertagesbetreuung (Leupold, 2006; Verbeek, 2019c; Roth, 2022).

Probleme mit einer an Weltanschauungen, padagogischen Kon-
zepten oder Paradigmen gebundenen professionellen Haltung erge-
ben sich immer dann, wenn die Anwendung von Theorien verkiirzt
oder fehlerhaft erfolgt, wie es fiir verschiedene Leitbegriffe in den
folgenden Kapiteln noch ausgefiihrt wird. Griinde fiir Missverstiand-
nisse konnen in der Theorie, ihrer Praxisferne, ihrer verkiirzten
Vermittlung, ausbleibender Selbstbildung seitens der kindheitspad-
agogischen Fachkrifte, schlichtweg aber auch in einer fehlerhaften
Auffassung liegen.

Nicht umsonst wurde Perspektive 3 als Anbindung der Haltung an
eine >Ideenlehre« bezeichnet. Der Begriff >Ideenlehre« ist neutral ge-
meint, der bildungssprachliche Begriff >Ideologie« wurde fiir die Be-
schreibung der Perspektive vermieden, weil Ideologie das Aus-
schlieRliche und Bessere betont und sich iiber andere Ideenlehren
stellt. Beobachtet man die kindheitspddagogische Berufspraxis, aber
auch die Ideengebenden aus der Wissenschaft in den letzten zwei
Jahrzehnten, dann ist nicht zu verkennen, dass eine Anbindung an
Konzepte oder Theorien oftmals ideologischen Charakter erhilt. Dies
ist immer dann wahrscheinlich, wenn eine Ideenlehre starr und
einseitig, manchmal auch gepaart mit einer schwirmerischen Be-
geisterung, als einzige richtige Losung fiir alle kindheitspiddagogi-
schen Aufgaben und Probleme vertreten wird.
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Perspektive 4: Haltung als Personale Kompetenzen

Auch Perspektive 4 geht von berufsrelevanten foérderlichen Merk-
malen der angehenden Professionellen aus, ist aber frei von cha-
rakteriologischen Annahmen einer idealen Persdnlichkeitsstruktur
wie in Perspektive 1, erfordert nicht eine beruflich aufwindige
Uberformung biografischer Erfahrungen wie in Perspektive 2 oder
eine weltanschauliche bzw. theoretische Begriindung wie in Per-
spektive 3. Die hier nun abschlieBend betrachtete Perspektive 4 setzt
die professionelle Haltung mit berufsrelevanten nicht-fachlichen
Kompetenzen in Beziehung.

Was Kompetenzorientierung meint, ist Gegenstand von Kapitel 5,
fiir eine kompetenzorientierte Perspektive auf Haltung ldsst sich
bisweilen Folgendes zusammenfassen: Haltung als Personale Kom-
petenzen erlaubt die Anbindung an Strukturmodelle beruflicher
Handlungskompetenz, vollzieht die kompetenzorientierte Wende in
der Berufsbildung nicht nur fiir fachliche Inhalte, sondern auch fiir
den tiberfachlichen Anteil, und macht die Schulung einer professio-
nellen Haltung explizit zur Aufgabe von Ausbildung und Studium.
Diese Schulung wird dann integraler Bestandteil des Curriculums, sei
es als eigenstdndiges Modul oder im besten Fall als Verzahnung mit
fachlichen Ausbildungsinhalten. Ein moderner Kompetenzbegriff, der
Subjektgebundenheit, Kontextualitdt, Handlungsbezug und vor allem
Veridnderbarkeit verbindet (Kaufhold, 2006), eignet sich fiir diese
Konzeptualisierung von Haltung in besonderem MafRe.

Die Vorstellung, die Person der Lernenden durch Schule und
Ausbildung zu beeinflussen, hat eine lange Tradition. Das humanis-
tische Bildungsideal stellt die Entwicklung der Persénlichkeit in den
Mittelpunkt schulischer Bildungsprozesse (Hofer, 2014). Seit den
1980er Jahren ist in der Berufsbildung zudem das didaktische Be-
miithen erkennbar, berufliche Handlungsfihigkeit bereits in der
Ausbildung tétigkeitsorientiert und kompetenzorientiert zu vermit-
teln und auf diesem Wege nicht nur fachlich, sondern auch iiber-
fachlich auszubilden. Auf curricularer Ebene wird in diesem Zusam-
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menhang die auf Heinrich Roth zuriickgehende Unterscheidung von
Selbstkompetenz, Sozial- und Sachkompetenz zum Aufbau von
Miindigkeit bedeutsam (Roth, 1971).

Aktuell dominiert die Modellierung beruflicher Handlungskom-
petenzen im Deutschen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Ler-
nen (DQR; Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen, 2011), fiir
das Studium im Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulab-
schliisse (Kultusministerkonferenz, 2017). Im DQR werden Berufe auf
acht verschiedenen Niveaus geordnet und fiir jedes Niveau Fach-
kompetenzen und Personale Kompetenzen ausgewiesen. Fachkom-
petenzen untergliedern sich in Wissen und Fertigkeiten, Personale
Kompetenzen in die beiden Bereiche Sozialkompetenz und Selbst-
stindigkeit. Auf Niveau 6, auf dem Fachschul- und Bachelorab-
schliisse eingeordnet werden, gehdren zu den berufsrelevanten So-
zialkompetenzen eine Team- und Fithrungsfahigkeit, Mitgestaltung
sowie Kommunikation. Zu dem Kompetenzbereich Selbststandigkeit
zdhlen Eigenstidndigkeit/Verantwortung, Reflexivitit und Lernkom-
petenz (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen, 2011, S. 5). In
Aus- und Weiterbildung oder im Berufsleben sind Fachkompetenzen
und Personale Kompetenzen vielfiltig miteinander verwoben, be-
dingen sich gegenseitig und bilden zusammen die anzustrebende
berufliche Handlungskompetenz.

Die analytische Trennung im Strukturmodell des Qualifikations-
rahmens macht die personbezogenen Kompetenzbereiche Sozial-
kompetenz und Selbststdndigkeit konkret beschreibbar, in der Aus-
bildung schulbar und der Kompetenzerwerb wird prinzipiell
tiberpriifbar. Aufgrund der Modellierung in Strukturmodellen lassen
sich personale Kompetenzen zudem auch empirisch untersuchen. Es
stellen sich dann eine Vielzahl grundlegender Fragen: Zu welchen
berufsrelevanten nicht-fachlichen Kompetenzen kommen systema-
tische Arbeitsfeldanalysen? Wie konnen personale Kompetenzen
operationalisiert werden? Lésst sich ein nennenswerter Kompe-
tenzaufbau im Verlauf der Ausbildungszeit oder in Abhidngigkeit von
der Berufserfahrung erkennen? Lisst er sich von allgemeinen Ent-
wicklungs- und Schulbesuchseffekten (Hattie, 2013) unterscheiden?
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Welche Kompetenzen korrelieren tatsichlich mit Berufserfolgsma-
Ren wie Zufriedenheit mit verschiedenen Aspekten der Berufstatig-
keit, beruflicher Stellung, Wunscharbeitsfeld oder Entscheidungen
fir Fort- und Weiterbildung? Wie konnen die so als berufsrelevant
identifizierten Kompetenzen in Ausbildung oder Studium erhoben
und gefordert werden? Zwei Beispiele, wie eine wirkorientierte
Analyse von forderlichen Aspekten der professionellen Haltung fiir
die Ausbildung- und Studiengestaltung nutzbar wird, seien aufge-
fihrt.

Auf der Grundlage einer eigenen Validierungsstudie, in der die
Verdnderung von 22 iiberfachlichen Kompetenzen im Verlauf der
dreijahrigen Ausbildung zur Erzieher:in untersucht und als Pradik-
toren fiir einen multikriterial erfassten Lernerfolg in Fachschule und
Berufspraxis herangezogen wurden, ist eine erste inhaltliche Prizi-
sierung wichtiger berufsrelevanter personaler Kompetenzen mdog-
lich. Fiir den ausbildungsnahen Berufserfolg (operationalisiert tiber
Noten, Transferneigung, subjektives Kompetenzerleben in der Be-
rufspraxis) sind der Aufbau der folgenden nicht-fachlichen Kompe-
tenzen besonders forderlich: Gewissenhaftigkeit, Handlungsflexibili-
tdt, Toleranz und Perspektiveniibernahme, Durchsetzungsfihigkeit,
Selbstbestimmte Motivation, Faktenlernen (!) kombiniert mit Kriti-
schem Priifen von Ausbildungsinhalten (Verbeek, 2016b). Die kon-
krete Ausgestaltung einer Férderung an Fach- und Hochschule ldsst
sich nach der Selbstdiagnostik der Auszubildenden mittels extra- und
intracurricularer Forderaktivititen konzeptualisieren (Verbeek,
2017a). Auch fiinf Jahre nach Ausbildungserfolg sind vorrangig Per-
sonmerkmale wie Gewissenhaftigkeit und Offenheit fiir Erfahrung fiir
den Riickgriff auf fritheres Ausbildungswissen im Sinne von Lern-
transfer bedeutsam (Verbeek, 2021b).

Auf der Grundlage einer vergleichbaren Untersuchungsanlage bei
Masterstudierenden der Sozialen Arbeit mit den Erfolgskriterien
Aufbau von Transferkompetenz und Wissenschaftsmodus zeigte sich
folgendes erstes Ergebnis: Intrinsische Motivation (bei insgesamt
auch ausgeprigt extrinsischer Motivlage) ist praktisch bedeutsamer
Prédiktor fiir Transferkompetenz, Wissenschaftsmodus und die Zu-
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friedenheit mit dem Masterstudium (in weiten Teilen wiahrend der
pandemiebedingten HochschulschlieBungen). Die Lernstrategie Kri-
tisches Priifen ist zusdtzlich wichtig fiir die Entwicklung eines Wis-
senschaftsmodus (Verbeek, 2023a).

Chancen, Risiken und Irrwege

Die Haltung der Professionellen in der Kindheitspddagogik zu the-
matisieren, ist ein traditionelles Anliegen in Ausbildung und Be-
rufspraxis, erlangt im Qualitdtsdiskurs als Orientierungsqualitit be-
sondere Bedeutung, ohne dass die verschiedenen Vorstellungen von
Haltung bislang systematisiert worden wiren. In diesem Kapitel
wurden vier Perspektiven beleuchtet, wobei jede fiir sich einen Bei-
trag zum Verstdndnis der Rolle der Person leisten kann. Je nachdem,
welche Perspektive in Ausbildung, Studium oder Berufstitigkeit do-
miniert und wie sie umgesetzt wird, tun sich allerdings Chancen zur
weiteren Professionalisierung auf, aber auch Irrwege der Deprofes-
sionalisierung.

Perspektive 1, die eine ideale Personlichkeitsstruktur als maR-
geblich fiir erfolgreiches berufliches Handeln ansieht, ist eigentlich
veraltet und typisch fiir die Zeit vor der Verberuflichung, findet sich
aber als Narrativ in der Berufspraxis und bei Studierenden. Natiirlich
sind soziale Personlichkeitsmerkmale forderlich und fithren wahr-
scheinlich auch zur Berufswahl. Es gibt dennoch verschiedene
Griinde, diese eigenschaftstheoretische Perspektive auf Haltung zu
tiberwinden: Die empirischen Nachweise legen eine derartige Uber-
schdtzung der Person am Erfolg kindheitspiddagogischen Handelns
nicht nahe. In einem Mangelberuf ist die frither iibliche Selektions-
diagnostik in Bewerbungsverfahren mit Blick auf férderliche Per-
sonlichkeitsmerkmale der Bewerber:innen véllig obsolet geworden.
Eine aufwindige Ausbildung von Fachkompetenzen als Wissen und
Fertigkeiten fiir den pddagogischen Beruf wird bei dieser Einstellung
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abqualifiziert. Es tiberrascht deshalb nicht, dass der tiberwertige,
ausschlieRliche Fokus auf ideale Personlichkeitsmerkmale natiirlich
zur Deprofessionalisierung fiihrt.

Perspektive 2 fokussiert die biografische Selbstreflexion zum
Aufbau eines beruflichen Habitus. In einschldgigen Konzeptualisie-
rungen, die erstaunlich ausgepridgt Eingang in bundesweite Rah-
menkonzepte und Curricula fanden, wird Haltung als Habitus eine
erhebliche Bedeutung zugesprochen, die konkrete Umsetzung einer
Uberformung biografischer Prigungen in Ausbildung und Beruf
bleibt dabei offen oder sehr allgemein. Vor dem Hintergrund ent-
tauschend verlaufender Versuche, die Kita-Qualitit durch Verbes-
serungen der Strukturqualitit zu erh6hen, riickt die Fachkraft-Kita-
Interaktion und damit auch die Person der pddagogischen Fachkraft
besonders in den Fokus der Betrachtung (vgl. » Kap. 2). Erste Ten-
denzen, in diesem Zusammenhang die Fachkraft-Kind-Beziehung fa-
miliendhnlich zu konzipieren und auch zu psychologisieren (z.B.
Hédervari-Heller & Antunes, 2017; Mayer u.a., 2020) sind Perspektive
2 zuzuordnen. Die diffuse und auch riickwirtsgewandte Sicht der
biografischen Selbstreflexion, eine Uberschreitung der persénlichen
Grenzen von Studierenden im Kontext Ausbildung und Studium,
ebenso wie Missverstidndnisse bei Professionellen im Sinne einer
Individualisierung oder gar Privatisierung einer Haltung sind Argu-
mente gegen diese Perspektive. Auch die einseitige Konzeption von
»Haltung als professionell tiberformter Habitus« riskiert deshalb De-
professionalisierung,

Aufgrund einer Vielzahl an Studien, die in wichtigen Themenfel-
dern eine Diskrepanz zwischen Einstellungen und konkretem pad-
agogischen Handeln offenlegen (u. v. m. Gender: Nentwich u.a., 2014;
Rassismussensibilitdt: Bundschuh & Miiller, 2020; siehe auch
» Kap. 9), wire - entgegen dem Pragmatismus einer anwendungs-
orientierten Lehre - zur Qualititssicherung pidagogischer Prozesse
seitens der pddagogischen Fachkrifte eine stirkere Auseinanderset-
zung mit Paradigmen in Ausbildung und Studium hilfreich. Per-
spektive 3, Haltung als Briicke zwischen Weltanschauung, Theorien,
Leitkonzept und dem konkreten fachlichen Handeln zu verstehen,
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triagt dann zur Professionalisierung bei, wenn die zugrundeliegende
Ideenlehre am Wohl des Kindes ausgerichtet ist und widerspruchsfrei
umgesetzt wird. Mangelnde Theoriekenntnis oder die Ubernahme
der gefilligen Aspekte einer Ideenlehre, die dann aus dem Kontext
genommen sind, die Neigung, sich von einer Ideenlehre vereinnah-
men zu lassen, lassen das Leit-Bild zum Leid-Bild werden und er-
zeugen dann eine Gemengelage in der Praxis, die zur Deprofessio-
nalisierung beitragen (siche auch »Kap. 6, »Kap. 7, »Kap. 8,
» Kap. 9).

Die Antwort, ob eine Perspektive auf Haltung sich giinstig oder
ungiinstig in Bezug auf die Professionalitdt auswirkt, fallt in Bezug auf
Perspektive 4, >Haltung als Personale Kompetenzen< im Sinne mo-
derner Strukturmodelle beruflicher Handlungskompetenzen, positiv
aus. Vorteile einer Kompetenzmodellierung sind die Uberpriifbarkeit
im Rahmen einer ergebnisoffenen, empirischen Bildungsforschung
und die Schulung wihrend der Ausbildung und des Studiums in
einem Mangelberuf. Im Qualitétsdiskurs auf Forschungsebene ergibt
sich eine Anschlussfahigkeit an die empirische Bildungsforschung.
Ergebnisoffene Evaluationsstudien fithrten zum Aufbau von Wissen
tiber das Forschungsdesiderat, welche personalen Kompetenzen
(neben Fachkompetenzen) fiir welche Aspekte der Berufstitigkeit
wirklich hilfreich sind und wie sie geschult werden kénnen.
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In einer Karikatur von Renate Alf, der scharfsinnigen Beobachterin
von Familien-, Schul- und besonders auch von Kita-Welten, geht es
um einen Dialog zwischen Mutter und Kind in zwei Szenen. Nach dem
Abholen von der Kita zu Hause angekommen, sagt die Mutter zu
ihrem Sohn: »In letzter Zeit bringst du gar nichts mehr aus dem
Kindergarten ...« Bevor sie noch zu Ende geredet hat, empért sich
dieser, wie an der Mimik zu erkennen ist: »Bring ich wohll«, um in der
néchsten Szene der verdutzten Mutter entgegenzuschmettern: »Au-
tonomie und Kompetenz! Noch nicht gemerkt?!« Natiirlich driicken
sich hier die Stimmen der pidagogischen Fachkrifte aus, die seit dem
Situationsansatz, besonders aber seit dem Bildungsansatz, nicht mehr
auf (gefillige) Bastelarbeiten und Kinderzeichnungen setzen, sondern
in einer individualisierenden Pddagogik die Selbstbestimmung der
Kinder erreichen wollen.

Fachschiiler:innen oder Hochschiiler:innen weisen nicht nachhal-
tig auf die Notwendigkeit eines Kompetenzaufbaus hin, zumindest
nicht in dieser Begrifflichkeit. Und dennoch zeigt sich die Orientie-
rung am neuen Leitziel >Berufliche Handlungskompetenz« beinahe
unverhohlen in der Bewertung der Seminar- und Unterrichtsinhalte,
die unmittelbar fiir die Praxis anwendbar sein sollen, verbunden mit
der Idee, alles, was die spitere Berufspraxis ausmacht, sei in Aus-
bildung vorzubereiten und hinreichend zu tiben.

Seit der Jahrtausendwende werden Schulbildung, Berufsbildung
und Studium an Kompetenzen ausgerichtet. Wie sich dieser Para-
digmenwechsel an Fachschule, Hochschule und in der Kindertages-
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stdtte ausgestaltet und ob er sich uneingeschrinkt als niitzlich er-
weist, interessiert in diesem Kapitel.

Zum Kompetenzbegriff, zu Modellen und Methoden

Eine einfache Analyse des Begriffs Kompetenzen fiihrt zu den beiden
Bedeutungen erstens >Zustdndigkeit« und zweitens >Sachverstand« im
Sinne von Fihigkeiten, wobei bildungswissenschaftliche Modelle sich
vorrangig auf die zweite Wortbedeutung stiitzen (Dammer, 2023). Seit
der OECD-Expertise von Weinert (1999) erlangt seine Kompetenzde-
finition in der Bildungsforschung eine herausragende Bedeutung.
Kompetenzen bezeichnen

»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fi-
higkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Probleml6sungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.« (Weinert, 2002, S. 27f)

In der Tradition eines psychologisch geprdgten Kompetenzbegriffs,
der mit der Theorie des Sprachtheoretikers Chomsky, weitergefiihrt
durch die Motivationstheoretiker White und McClelland, verbunden
ist, bezeichnet Kompetenz eine zugrundeliegende Disposition. Fiir
ihren moglichen Gebrauch im Handeln wird der Begriff der Per-
formanz verwendet. Das Vorliegen einer Kompetenz erlaubt keine
Vorhersagen iiber die tatsichliche Generierung von Performanz.
Performanz lisst sich allerdings durch Kompetenz erkldren (Erpen-
beck & Rosenstiel, 2007). Das Kompetenz-Performanz-Problem, die
Unsicherheitsrelation zwischen prinzipiellem Kénnen und der tat-
sdchlichen Ausfithrung, wird geldst, indem verschiedene, die Hand-
lungsumsetzung garantierende Konstrukte in den Kompetenzbegriff
definitorisch aufgenommen werden, wie dies bei Weinert durch
Motivation, Volition, soziale Situation und ethische Verantwortung
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erfolgte und in der Schulpiddagogik Verbreitung erlangte (Gillen,
2013). Wer einen solch breiten Kompetenzbegriff nutzt, steht vor der
Aufgabe, die angenommene Komplexitdt theoretisch abzubilden und
die nicht-kognitiven Komponenten messen zu kénnen (Jude & Klie-
me, 2008; Seeber & Nickolaus, 2010). In der empirischen Bildungs-
forschung hat sich eher ein »pragmatisch-funktionaler Kompetenz-
begriff« durchgesetzt, »der Kompetenz als Befdhigung (Disposition)
zur Bewdltigung unterschiedlicher Anforderungssituationen ver-
steht« (Jude & Klieme, 2008, S. 9).

Kompetenzen sind durch die Merkmale Handlungsbezogenheit,
Subjektgebundenheit, Kontextualitit und Verdnderbarkeit gekenn-
zeichnet (Klieme et al., 2001; Kaufhold, 2006). Diese Merkmale er-
lauben, Kompetenzen von Wissen (das ohne Handlungsbezug ist),
Kompetenzen von Qualifikationen (die ohne Subjektgebundenheit
beschrieben werden), Kompetenzen von Intelligenz (die kontextun-
abhingig ist) und Kompetenzen von Eigenschaften (die als nicht
verdnderbar gelten) definitorisch abzugrenzen (Hartig, 2008). Im
Gebrauch des Kompetenzbegriffs werden in der wissenschaftlichen
Berufspidagogik (Erpenbeck, 2002; Evers u.a., 2008), in den empiri-
schen Bildungswissenschaften (Klieme u.a., 2001; Hartig, 2008) und
auch in der Sozialen Arbeit (Wendt, 2004) groRe Unstimmigkeiten
wahrgenommen, die sich im Verlauf des Kapitels auch in der Kind-
heitspddagogik aufzeigen lassen.

Der Paradigmenwechsel weg von angeblich >trigem Wissen«< nach
Renkl (1996) hin zu handlungsorientiertem Wissen hat in der Be-
rufspddagogik einen langen Vorlauf. Bereits in den 1970er Jahren
sollte die arbeitspsychologisch inspirierte Orientierung an der
wvollstindigen Handlungc das Einiiben spdterer Arbeitsprozesse si-
chern. Die Unterscheidung in Selbstkompetenz, Methodenkompe-
tenz, Sachkompetenz und Sozialkompetenz durch Roth oder die
Lernzieltaxonomie nach Bloom erlaubten, den Kompetenzerwerb zu
differenzieren (Gillen, 2013; Klieme & Hartig, 2007). Von der Orga-
nisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(OECD) wurde 1997 das Rahmenkonzept >Definition and Selection of
Competences: Theoretical and Conceptual Foundations< (DeSeCo)
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verabschiedet, 2007 der >Europdische Qualifikationsrahmen fiir Le-
benslanges Lernen«< (EQR) und 2011 erfolgte dessen nationale Adap-
tation im >Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernenc
(DQR) (Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung, 2005; Europdische Kommission, 2007; Arbeitskreis Deut-
scher Qualifikationsrahmen, 2011). GemiR der Modellierung im DQR
entwickelt sich berufliche Handlungskompetenz aus Fachkompetenz
(unterteilt in Wissen und Fertigkeiten) und Personalkompetenz
(unterteilt in Selbststindigkeit und Sozialkompetenz) mit Deskrip-
toren fiir acht verschiedene Berufsbildungsniveaus.

Kompetenzmodelle lassen sich prinzipiell in Strukturmodelle, die
Kompetenzen nach Bereichen ordnen, in Prozessmodelle, die logische
Abfolgen beschreiben, oder in Stufenmodelle mit verschiedenen
Kompetenzniveaus unterscheiden. Einfache Strukturmodelle - wie
beispielsweise die erwdhnte Modellierung nach Roth - gentigen den
Anforderungen an Kompetenzmodelle in der Berufsbildung nicht
mehr. Hier sind Matrixmodelle gefordert, die die drei Dimensionen
Bereiche, Stufen und Entwicklungen von Kompetenzen verbinden
(Hartig, 2008). Zweidimensionale Modelle wie das Struktur- und Ni-
veau-Modell im DQR sind iiblich, Matrixmodelle mit drei Dimensio-
nen allerdings selten. Sie riskieren Uberkomplexitit, zu allgemeine
Indikatoren und Redundanzen, zudem sind sie empirisch schwer
tiberpriifbar (Beispiel: Digital Competence Framework 2.2; Vuorikari
u.a., 2022).

Die Leitidee der Kompetenzorientierung muss sich auch in Un-
terricht und Lehre abbilden, hier lassen sich eine curriculare und eine
methodische Kompetenzorientierung unterscheiden (Gillen, 2013).
Auf der curricularen Ebene loste das neue Lernfeldkonzept mit
Kompetenzbeschreibungen die vorangegangene Ausrichtung der
Lehrplidne an Fichern und Lernzielen ab (Rolff, 2012). Die curricula-
ren Einheiten richten sich nicht mehr nach der Sachlogik wissen-
schaftlicher Disziplinen, sondern ergeben sich aus Anforderungen im
Beruf, die sich in >Handlungsfeldern< zusammenfassen lassen (z.B.
Dokumentationen erstellen, in Netzwerken kooperieren u. v. m.), die
in Curricula dann auch oft so benannt werden. Mit dem Begriff
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sLernfeld< wird eher eine ausbildungsbezogene Perspektive zum
Ausdruck gebracht. Lernfelder werden definiert als »durch Ziel, In-
halte und Zeitrichtwerte beschriebene thematische Einheiten, die an
beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsfeldern orientiert
sind und den Arbeits- und Geschiftsprozess reflektieren« (Kultus-
ministerkonferenz, 2007, S. 17). Lernsituationen wiederum sind
»exemplarische curriculare Bausteine«, die die »Vorgaben der
Lernfelder in Lehr-/Lernarrangements weiter konkretisieren« (ebd.,
S. 18). Eine besondere Herausforderung von Lernfeldcurricula stellt
die Zusammenstellung relevanter beruflicher Handlungssituationen
dar sowie die Garantie ihrer Vollstdndigkeit (Gillen, 2013).

Im Hinblick auf die methodische Kompetenzorientierung erfor-
dern die Passung von Leitidee und konkretem padagogischem Han-
deln ebenfalls grundlegende Anderungen. Aufgrund der Subjektge-
bundenheit von Kompetenzen sollen Lernprozesse nicht mehr von
auflen veranlasst und vorgegeben werden, sondern sie sollen in einer
konstruktivistischen Didaktik von den Lernenden selbst initiiert,
organisiert und reflektiert werden. Kontextualitit und Handlungs-
bezug erfordern eine den realen beruflichen Handlungen mdglichst
nahe Vermittlung, was zudem die Einbettung von Lernen in Inter-
aktion und Kooperation erlaubt. Handlungsorientierung, Problem-
basiertes Lernen und Projektlernen werden bedeutsam (vgl. Gillen,
2013). Eine besondere Herausforderung stellt das kompetenzorien-
tierte Priifen dar, das unter dem Fachterminus >Constructive Align-
ment< im Rahmenmodell von Biggs eine Verkniipfung von Kompe-
tenzen, Lehr-Lernprozessen und Priifungsformaten erfordert (Wildt
& wildt, 2011).

Der Kompetenzbegriff in der Schulbildung unterscheidet sich von
dem der Berufsbildung, weil ersterer die kognitive Leistungsfahigkeit
fokussiert, letzterer die berufliche Handlungsfahigkeit im anvisierten
Beruf. Interessant wird im Folgenden, dass sich der Kompetenzbegriff
in der Kindertagesstitte am Kompetenzbegriff der Schulbildung, der
der Ausbildung an Fachschule und Hochschule sich dagegen am be-
rufspidagogischen Kompetenzbegriff entwickelte. Im Folgenden soll
es eher um die curriculare Kompetenzorientierung in Ausbildung und
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Berufspraxis gehen. Die methodische Kompetenzorientierung fiihrt
zu einer auf Selbstbildung ausgerichteten Lernpraxis, was ausfiihrlich
im folgenden Kapitel 6 thematisiert wird (» Kap. 6).

Kompetenzorientierung an Fachschule und
Hochschule

Nach MaRgabe der KMK-Rahmenvereinbarung fiir Fachschulen soll
seit 2002 eine Lernfeldorientierung, Handlungsorientierung und eine
Kompetenzorientierung in der fachschulischen Ausbildung zur Er-
zieher:in {iber die Curricula umgesetzt werden (Kultusministerkon-
ferenz, 2021). Diese groRe Fachschulreform mit ihren ldnderspezifi-
schen Lehrplédnen vollzog sich in mehreren Etappen mit Vorreitern in
Hessen und Rheinland-Pfalz, die bereits 2004 einen kompetenzori-
entierten Lehrplan vorlegten, 14 Bundesldander publizierten 2012 als
Arbeitsergebnis den Entwurf eines Linderiibergreifenden Lehrplans
(Linderiibergreifender Lehrplan Erzieherin/Erzieher, 2007). Dieser
nahm leicht modifiziert den Kompetenzbegriff des DQR auf, erginzt
ihn aber um das Allgemeine Kompetenzmodell von Fréhlich-Gildhoff
u.a. (2011). Dieses Modell beruflicher Handlungskompetenz verbin-
det die Komplexitit einer mehrdimensionalen dispositionellen
Struktur seitens der Professionellen (Wissen, Situationswahrneh-
mung, Motivation, Handlungspotentiale) iiber die Handlungsplanung
und -bereitschaft mit dem anschlieRenden Handeln in einer Situation
(Performanz). Die so modellierte frithpadagogische Handlungskom-
petenz schliet eine Evaluation mit ein und ist prinzipiell der
Selbstreflexion zuginglich (vgl. hierzu auch die Ausfithrungen zur
Professionellen Haltung in » Kap. 4).

Uberhaupt wurden in den letzten zehn Jahren eine groRe Anzahl
von Kompetenzmodellen generiert, die unverbunden nebeneinan-
derstehen (Niirnberg, 2021). Die wichtigsten, die auch in Lehrplinen
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aufgenommen wurden, seien hier kurz skizziert. Im Qualitdtsprofil
»Frithpiddagogik« - Fachschule/Fachakademie wurden mégliche
Ausbildungsinhalte fiir die pddagogische Arbeit mit Kindern in einer
Matrix aus sechs beruflichen Handlungsfeldern (mit den Bezeich-
nungen: >Kinder in ihrer Lebenswelt verstehen und Beziehungen
zu ihnen entwickeln< - >Entwicklungsprozesse unterstiitzen und
fordern« - >Gruppenpidagogisch handeln« - >Mit Eltern und Bezugs-
personen zusammenarbeiten< - >Institution und Team entwickeln< -
»In Netzwerken kooperieren und Uberginge gestalten) und
finf Prozessmerkmalen pidagogischen Handelns (Wissen und Ver-
stehenc< - >Analyse und Bewertung« - >Planung und Konzeption< -
»Durchfithrung« - >Evaluation und Reflexion<) geordnet (Autoren-
gruppe Fachschulwesen, 2011). Das Modell der Autorengruppe
Fachschulwesen erfolgte in enger Anlehnung an den bereits 2008
verdffentlichten Orientierungsrahmen fiir das Hochschulstudium der
Frithpadagogik (Robert Bosch Stiftung, 2008). Im Erweiterten Quali-
fikationsprofil (Robert Bosch Stiftung, 2011) wurde der Versuch un-
ternommen, erworbene Kompetenzen in Handlungsfeldern und
Prozessmerkmalen zusitzlich auf drei Ausbildungsstufen (Fachschu-
le, Bachelor und Master) zu beschreiben. Hier sollten also Struktur-
dimension, Prozessdimension und Niveaudimension miteinander
verbunden werden.

Mit dem Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse
(HQR), der 2005 verabschiedet und 2017 iiberarbeitet wurde (Kul-
tusministerkonferenz, 2017), hielt ein kompetenzorientierter Bil-
dungsbegriff auch Einzug ins Studium, was mit der Griindung der
ersten kindheitspddagogischen Studienginge an Hochschulen ab
2004 zeitlich zusammenfiel. Im HQR werden Fachkompetenz (Wissen
und Verstehen), Methodenkompetenz (Einsatz, Anwendung und Er-
zeugung von Wissen), Sozialkompetenz (Kommunikation und Ko-
operation) und Selbstkompetenz (Wissenschaftliches Selbstver-
standnis, Professionalitdt) auf den Niveaus der drei akademischen
Abschliisse Bachelor, Master und Promotion beschrieben (Kultusmi-
nisterkonferenz, 2017, S. 4).
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Kompetenzorientierung in der Kindertagesstatte

Ganz anders als in der Schul- und Berufsausbildung stellte sich die
Situation in der Kindertagesstitte dar, die bis zur Jahrtausendwende
(auRer in der Bildungstradition der ehemaligen DDR) bislang keine
umfassende Curricularisierung vorzuweisen hatte. Ublich waren
Wochenpldne und eine Lernzielorientierung in Bezug auf die Akti-
vitdten mit Kindern. Arbeitete die Kindertagesstdtte allerdings nach
dem Situationsansatz, dann war der Kompetenzbegrift bereits ein-
gefiihrt, ging es bei diesem Konzept nicht maRgeblich um den Aufbau
von Schliisselkompetenzen wie Autonomie, Solidaritit und Hand-
lungskompetenz in lebensnahen Kitas, die sich als Teil des Gemein-
wesens verstanden (Drieschner, 2018). Aus dieser Zeit erzihlt die zu
Beginn des Kapitels erwdhnte Karikatur.

Die eigentliche Bildungsplanung nahm ihren Ausgangspunkt in
dem >Gemeinsamen Rahmen der Linder fiir die frithe Bildung in
Kindertageseinrichtungens, der 2004 verabschiedet und 2017 erwei-
tert wurde. In diesem bundesweiten Rahmenplan werden - allerdings
ohne theoretischen Rekurs auf den Kompetenzbegriff - 7 Bildungs-
bereiche vorgegeben, in denen Kinder lernen sollen. Dies sind 1.
alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Kommunikation, 2. per-
sonale und sozial-emotionale Entwicklung, Werteorientierung und
Religiositat, kultursensitive Kompetenzen [!], 3. MINT - Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaften und Technik, 4. Medien und digitale
Bildung, 5. Asthetische Bildung, 6. Kérper, Bewegung, Gesundheit und
Prévention sowie 7. Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (Jugend- und Familienministerkonferenz, 2021/Kultus-
ministerkonferenz, 2022).

Die Ausgestaltung der 16 linderspezifischen Bildungspline, die
sich daraus ableiten sollten, ist héchst unterschiedlich (im Uberblick:
Deutscher Bildungsserver, 2023; Berg-Einkels & Ulber, 2022). Es do-
miniert mittlerweile ein konstruktivistisches Bildungsversténdnis, es
erfolgt eine mehr oder weniger umfangreiche Ausdifferenzierung der
Bildungsbereiche, nicht aber eine Kompetenzorientierung. Entweder
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der Kompetenzbegriff findet sich gar nicht im Inhaltsverzeichnis
reprisentiert (z.B. Baden-Wiirttemberg, Rheinland-Pfalz, Schleswig-
Holstein), wird in der traditionellen Unterscheidung als Selbst-, So-
zial-, Sach- und Lernkompetenzen ausgewiesen (z.B. Berlin, Ham-
burg, Saarland) oder nur fiir grundlegende personale und soziale
Kompetenzen verwendet. Diese sollen - als Kernkompetenzen oder
als Basiskompetenzen bezeichnet - die Kinder gegen Stressoren und
Belastungen schiitzen, dabei helfen, Uberginge zu bewiltigen oder
Lernkompetenzen aufzubauen (z.B. Bremen, Bayern, Hessen). Bei
einem entsprechenden Wording in Bezug auf die inhaltlichen Bil-
dungsbereiche gelingt es, Kompetenzorientierung auch zum Aus-
druck zu bringen (z.B. »>sprach- und medienkompetente Kinders,
»kiinstlerisch aktive Kinders, >starke Kinder<) (z.B. Bayern, in Anleh-
nung daran auch Hessen).

Wihrend die Kompetenzorientierung auf der curricularen Ebene
der Kita-Bildungspldne nicht gut erkennbar ist, wird sie auf der
methodischen Ebene umgesetzt, wenngleich die theoretische Fun-
dierung weniger im Kompetenzbegriff als im Bildungsverstindnis
erfolgt. Beide Begriindungen fiihrten zu dhnlichen Vorstellungen
iber nachhaltiges Lernen in der Kindertagesstitte: Fremdgesteuerte
Lernprozesse in den vormals von paddagogischen Fachkriften fest-
gelegten und initiierten lernzielorientierten Aktivitdten fiir Kinder
werden durch unstrukturierte Lernsituationen und handlungsorien-
tierte Ansitze ersetzt, die Selbstlernen ermdglichen sollen (siehe
» Kap. 6).

Wirkt der Paradigmenwechsel?

Ob die Einfithrung des Kompetenzbegriffs in die Berufsbildung, in die
Schulbildung und in die Kita-Bildung, ob outcome-orientierte Lehr-
pldne und die Umsetzung in entsprechende Lehr-Lern-Formate ge-
gentiiber traditionellem, an Fichern orientiertem, stirker fremdge-
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steuertem Lernen von Vorteil ist, wire nur mittels vergleichender
Evaluationsstudien zu beurteilen, die es allerdings nicht gibt. Aber
schon allein die zunehmende Implementierung von Kompetenzori-
entierung auf der curricularen und der methodischen Ebene im
Verlauf der letzten 20 Jahren miisste sich in einem verbesserten
Lernergebnis zeigen - zumindest von der Tendenz her.

Wie in Kapitel 2 zur Qualitdtssicherung in der Kindertagesbe-
treuung ausfiihrlich dargestellt (» Kap. 2), hat sich seit den 1990er
Jahren die als mittelmaRig eingestufte Kita-Qualitdt nicht verbessert
(Tietze, 1998; Tietze u.a., 2013), trotz extremer Bemiithungen zur
Qualititssteigerung auf der Ebene der Strukturqualitit. Uberhaupt
bleiben die Effekte der Kita-Qualitit auf die Entwicklung des Kindes
marginal, unspezifisch und wahrscheinlich nur kurzfristig erkennbar,
weil sie natiirlich von weiteren Bildungsbedingungen in der Grund-
schule und Erfahrungen im Verlauf der Schulbildung iiberlagert
werden (zur Prognose von Schulleistung: Rost, 2022).

Wie in Kapitel 3 zur Akademisierung bereits dargestellt (» Kap. 3),
sind die fachlichen und beruflichen Kompetenzen von Fachschul-
qualifizierten und Hochschulqualifizierten in einer Reihe von Studien
bislang nicht nennenswert unterscheidbar. Fragt man padagogische
Fachkrifte in Ausbildung oder Beruf nach ihrer Bewertung des
Kompetenzerwerbs wahrend der Ausbildung, dann kommt es zu
guten Bewertungen (z.B. Frey, 1999; Schneewind & Bohmer, 2012;
Mischo, 2016; Verbeek, 2021b, 2021c). Erhebt man den Kompetenz-
erwerb dagegen objektiviert oder objektiv, dann sind die Ergebnisse
erniichternd (z.B. Giinder, 2004; Giinder & Reidegeld, 2010; Mischo
u.a. 2013; Bldmeke u.a. 2015; Thole u.a., 2015). Ubersetzte man bei-
spielsweise die erreichte Punktzahl in den Wissenstests, die in den
Studien eingesetzt wurden, in Schulnoten, dann wiren im Mittel
kaum Ergebnisse iiber der Note >ausreichend« zu erwarten, und zwar
unmittelbar nach der Ausbildung und auch einige Jahre danach
(Verbeek, 2016b, 2021b). Die verfligbare Datenlage, die aus mehr als
zwei Jahrzehnten stammt, ldsst nicht erkennen, dass die kompe-
tenzorientierte Wende einen Vorteil brachte. Und es ist nicht zu
erwarten, dass die frithere, nach wissenschaftlichen Fichern und
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Priifungen strukturierte Ausbildung einen noch schlechteren objek-
tiven Outcome hervorbrachte. Wer eine lange Unterrichts- und
Lehrpraxis tiberblicken kann, Lehr- und Priifungsmaterial vor der
kompetenzorientierten Wende mit dem heutigen vergleicht, die
jahrzehntelange Entwicklung des Niveaus von Abschlussnoten als
Outcome kennt, kann - mit PISA und IGLU - auch fiir die Fach-
schulausbildung zu dem Schluss kommen, dass sehr wahrscheinlich
eher das Gegenteil der Fall ist. Wahrend zu Beginn meiner Lehrtd-
tigkeit Anfang der 1990er die Note »ausreichend« hochst selten in
einer Abschlusspriifung vergeben werden musste, ist sie mittlerweile
sehr hiufig - bei einer Arbeitsplatzgarantie unabhingig vom Wis-
sensniveau.

In diesem Zusammenhang ist ein Nebenergebnis einer eigenen
Studie zum {iberfachlichen Kompetenzerwerb wihrend der dreijih-
rigen Fachschulausbildung interessant, die in zwei Bundesldndern
durchgefiihrt wurde. Im Saarland wurde 2012 noch ficherorientiert
unterrichtet, Rheinland-Pfalz hatte zu diesem Zeitpunkt schon acht
Jahre die Lehrpldne umgestellt und auch schon in der Erstversion auf
Lehrplanebene den Paradigmenwechsel konsequent umgesetzt. Die
Ausrichtung des Lehrplans (Ficher- versus Lernfeldcurriculum) und
seine methodischen und priifungsrelevanten Implikationen leistete
in Bezug auf sechs Erfolgskriterien von Ausbildung, und zwar Fach-
schulnoten, Praxisnoten, Selbstbildung, Theorie-Praxis-Transfer,
subjektives Kompetenzerleben im Berufspraktikum und Berufliches
Grundwissen, keinen praktisch bedeutsamen Beitrag zur Varianz-
aufkldrung. Es gab also keinen Hinweis einer Uberlegenheit des
Lernfeldcurriculums im Vergleich zum Fichercurriculum, sogar ei-
nige Nachteile im Aufbau von Lernkompetenzen (Verbeek, 2016b).
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Chancen, Risiken und Irrwege

Fiir Bildungsstudien wie die internationale Vergleichsstudie PISA
wurde eine Perspektive auf Schulbildung entwickelt, die durch die
Absicht der Quantifizierbarkeit des Outputs geprégt war, was den in
der Pidagogischen Psychologie tradierten Kompetenzbegriff nahe-
legte. Dass diese Perspektive sich in den Nullerjahren als Kompe-
tenzorientierung, des Weiteren dann als curriculare und methodische
Norm etablierte, wurde sicher durch die schlechten Ergebnisse
deutscher Schiiler:innen begiinstigt, was einer alternativen Konzep-
tion von Schulbildung dann den Weg bereitete. Hier liegen Chancen,
aber erkennbar auch noch ein Nachholbedarf in der Umsetzung und
kritischen Reflexion. Dies fillt besonders an den Ausbildungsstitten
auf, die auf der curricularen Ebene und auf der Ebene der Rahmen-
modelle eine Kompetenzorientierung eher fokussiert haben als die
Kindertagesstatte und deshalb hier ausfiihrlicher reflektiert werden.

In der Berufsbildung hat Kompetenzorientierung eine etwas ldn-
gere Geschichte und einen anderen Begriindungszusammenhang als
in der Allgemeinbildung, weil eine Ausbildung per se an einer
Handlungsfahigkeit im zukiinftigen Beruf ausgerichtet ist. Die Ori-
entierung an Kompetenzen mit den Merkmalen Handlungsbezug und
Kontextualitit hat hier sogar Vorteile: Sie erlauben eher, eine An-
wendungsorientierung in den Blick zu nehmen, die Liicke zwischen
Theorie und Praxis, zwischen Ausbildung und Berufstitigkeit zu
verringern. Ein an beruflicher Handlungskompetenz ausgerichteter
Unterricht und eine transferférdernde Lehre kénnen wahrscheinlich
eher zur Professionalisierung beitragen, vor allem, wenn in dualen
Ausbildungsformaten eine enge Lernortkooperation hergestellt
werden kann. Auf der Grundlage eines DQR-Strukturmodells, das
neben Fachkompetenzen weiterhin auch Personale Kompetenzen als
wichtig ausfiihrt, diese Kompetenzen sogar mittels Indikatoren auf
verschiedenen Berufsniveaus beschrieben werden, kann an die
emanzipatorische Wirkung von Bildung im traditionellen Verstand-
nis angeschlossen werden (vgl. Pollak, 2021).
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Kompetenzorientierung als neues Leitkonzept fiir Bildung und Ler-
nen birgt eine Reihe von Risiken, was mit dem Begriff >Etiketten-
schwindel« in der Kapiteliiberschrift bereits angedeutet wurde: Nicht
tiberall, wo Kompetenzorientierung draufsteht, ist Kompetenzorien-
tierung drin. Auf der curricularen Ebene fillt auf, dass in Modulbe-
schreibungen fiir Fachschulen in Abhingigkeit von den Bundesldn-
dern, fir Hochschulen auch noch innerhalb der Bundesldnder
manchmal nach den Regeln eines Lernfeldcurriculums verschiedene
Handlungsfelder der Berufstitigkeit benannt werden (z.B. >Entwick-
lungsprozesse bei Kindern begleiteng, >Erziehungs- und Bildungsauf-
trag im gesellschaftspolitischen Kontext umsetzen<). Manchmal
werden Module aber weiterhin in Anlehnung an Disziplinen betitelt
(Friihkindliche Entwicklungs, »Soziologie in der Kindheitspidagogiks,
»Sozialrecht«). Auch an den Modulbeschreibungen sind Widerspriiche
mit bloBem Auge zu erkennen, wenn aufzubauende berufliche
Handlungskompetenzen, gleichermaRen aber auch (noch) Ziele an-
gegeben oder gar viele Inhalte als verbindlich aufgelistet werden. Den
Paradigmenwechsel hin zum Subjekt des Lernens bilden solche Mo-
dulbeschreibungen nicht ab, in der praktischen Umsetzung produ-
zieren sie unter verschiedenen Uberschriften (}Kompetenzens, >Zie-
le¢, >Inhalte<) durch Wiederholung mit anderen Worten auf mehreren
Seiten einfach nur Redundanzen. Echte kompetenzorientierte Lehr-
pldne sind sehr selten (Beispiel: Ministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft, Weiterbildung und Kultur Rheinland-Pfalz, 2011). Und wie
schon in Kapitel 4 ausgefiihrt, bleiben trotz Ausrichtung von Fach-
schul- und Hochschul-Curriculum am DQR-Strukturmodell die Be-
schreibungen der Personalen Kompetenzen in den Lehrpldnen all-
gemein, sie werden in Ausbildung und Studium nicht systematisch
genug geschult, wie dies in einem sozial- oder kindheitspddagogi-
schen Beruf und den damit verbundenen Belastungen nétig wire.
Mit der Kompetenzorientierung sind auch methodische Implika-
tionen verbunden. Die Umstellung stellt in der Ausbildung zur Er-
zieher:in keine besondere Herausforderung dar, weil hier - nicht
zuletzt bedingt durch die Lernortkooperation - schon immer eine
hohe Anwendungs- und Handlungsorientierung die Curricula und
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den Unterricht prigten. Zum Studieren gehort Selberlernen per se
dazu, die Bologna-Reform forcierte den Berufs- und Anwendungs-
bezug der Lehrinhalte. Zudem werden die meisten kindheitspad-
agogischen Studiengdnge an Hochschulen fiir Angewandte Wissen-
schaften angeboten, die zunehmend auf duale Formate setzen. Woran
aber oft nicht gedacht wird: Eine offene Didaktik steht und fallt mit
der Ausstattung, vor allem mit dem Angebot an Gruppenarbeitsriu-
men und (im Falle der Fachschulen) einer Bibliothek. Besonders 6f-
fentliche Fachschulen als Teil groRer Biindelschulen und Hochschu-
len sind in Bezug auf die Raumstruktur fiir offene Lernformen haufig
benachteiligt. Studierende ergattern mal einen Tisch in einem leeren
Seminarraum, sitzen zum Lernen und Uben in Kleingruppen nicht
selten auf Treppen und in den Fluren auf dem Boden. Echte rdumliche
Umgestaltungen zu offenen Lernlandschaften sind duRerst selten
(z.B. Berufsbildende Schule Westerburg, 2023). Auch die Koppelung
von Kindergdrtnerinnen-Seminar und Ausbildungskindergarten, wie
es fiir die Ausbildung bis in die 1960er Jahre {iblich war, gibt es nicht
mehr, kdme einer Kompetenzorientierung in Berufsausbildung und
Studium aber sehr entgegen.

Nicht zuletzt sind auch die Evaluationen, besonders in der Hoch-
schullehre, ein Indikator, ob Kompetenzorientierung auf der Ebene
von Unterricht und Lehre iiberhaupt angekommen ist. Erfahrungs-
gemdll erfolgt meist nicht die Bewertung eines vielschichtigen
Kompetenzaufbaus bei den Studierenden in Anlehnung an Rahmen-
pline oder Modulhandbuch. Stattdessen werden Vorlesungen und
Seminare immer noch viel zu hiufig auf der Ebene studentischer
Zufriedenheit bewertet, oft sogar {iber die Lehrenden als Personen
Einschétzungen eingeholt, vollig ignorierend, dass Lernen und Leis-
tung tiberhaupt, im Kompetenzansatz per Definition, als Eigenakti-
vitdt und Selbstbildung der Studierenden anzusehen sind. Zudem
verwundert die an der Hochschule immer wieder anzutreffende
Vorstellung, dass Kompetenzorientierung auf Priifungsniveau von
der Form des Leistungsnachweises (also wenig Klausur, viel Referat
und Workbook) abhingen soll. Eine kompetenzorientierte Priifung -
idealerweise in einem Constructive Alignment zusammen mit Lehr-
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Lernformat und Kompetenzen zu betrachten - ist stattdessen von der
Aufgabenstellung abhingig und gelingt, je starker Wahlfreiheit bei
Themen umgesetzt wird, Transfer auf der Grundlage von Wissen
erfolgen soll und kritische Reflexion eingeiibt wird (vgl. Verbeek,
2023b).

Unabhingig von den hartnickig sich haltenden Unzuldnglichkei-
ten der Umsetzung auf allen Ebenen diirfen tiefliegende Versdum-
nisse nicht vergessen werden: Den Handlungsfeldern in den neuen
Curricula, die die Berufstitigkeit in der Kindertagesstdtte abbilden
sollen, liegen keine systematischen Arbeitsfeldanalysen zugrunde.
Die Ausbildung an Fachschule und Hochschule ist durch Landercur-
ricula und Schulprofile zunehmend zersplittert. Es gibt keinen Hin-
weis, dass der Paradigmenwechsel hin zu Kompetenzen sowie die
curriculare und die damit intendierte methodische Umstellung in
den letzten 20 Jahren zu kompetenteren padagogischen Fachkriften
gefiihrt hitte.

Irrwege einer Kompetenzorientierung tun sich auf, wenn sugge-
riert wird, alles, was die spitere Berufspraxis ausmacht, sei in Aus-
bildung und Studium vorzubereiten und hinreichend zu iiben. Diese
Erwartung eines einfachen Berufsbezugs und eines direkten Trans-
fers liegt verftihrerisch nahe, erschwert aber realistische Perspekti-
ven auf die Mithen des Lernens, auf die Anstrengung, mit Theorien
aus Ausbildung und Studium sowie den exemplarischen Ubungen sich
die hochst unterschiedliche Berufspraxis zu konzeptualisieren und
darin methodisch erfolgreich titig zu werden. Wenn alles, was es zu
lernen gibt, nur am Handlungsbezug ausgerichtet wird, wird eine
Tiefendimension von beruflicher Bildung, vor allem aber eines Stu-
diums nicht erreicht. Im kritischen Diskurs wird Kompetenzorien-
tierung als Abwendung vom klassischen Bildungsbegriff angesehen
und grundlegend kritisiert. Fiir Dammer (2023) gilt: »Es gibt keine
Bildung ohne Kompetenzen, wohl aber Kompetenzen ohne Bildung«
(S. 85). Kompetenz sei im Vergleich zu Bildung nicht in die geistes-
wissenschaftliche Tradition der Anthropologie und Ethik eingebun-
den, es fehle der Aspekt der Personlichkeitsentfaltung und die Er-
moglichung von kritischer Distanz zu gesellschaftlichen oder
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politischen Verhiltnissen. Stattdessen richten sich Kompetenzen
ausschlieRlich auf Handlungsfahigkeit und auf die Bewdltigung du-
Rerer Verhiltnisse, so wie sie vorgefunden werden. Diese offenbaren
sich in fremdbestimmten arbeitsmarktbezogenen Qualifikationspro-
filen, in einer neoliberalen Steuerung der Bildungspolitik, die sich
gegen Kritik immunisiert - so die wichtigsten Argumente (Eder, 2021;
Pollak, 2021; Dammer, 2023).

Mit Blick auf den Paradigmenwechsel in der Kindertagesstitte
wird deutlich, dass sich der Kompetenzbegriff in den neuen Bil-
dungspldnen und Qualitdtssicherungssystemen und im beruflichen
Sprachgebrauch weniger durchgesetzt hat. Auf der curricularen
Ebene der meisten Bildungspldne bestimmt der Begriff >Bildung« das
Wording. Auf der methodischen Ebene wird der Kompetenzerwerb
als Selbstbildung konzeptualisiert, weshalb fiir den Paradigmen-
wechsel in der Kindertagesstitte auf das nachfolgende Kapitel 6
verwiesen wird.
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oder Bildungsromantik?

Bildung ist Landersache und der Foderalismus brachte 16 verschie-
dene Kita-Gesetze und 16 verschiedene Bildungsplidne hervor. An
einem Campus mit bundesweitem Einzugsgebiet wird diese Hetero-
genitdt an Rahmenbedingungen besonders in der anwendungsbezo-
genen Lehre zu Konzeptionsentwicklung und Qualitdtsmanagement
deutlich, wenn unterschiedliche gesetzliche und inhaltliche Vorga-
ben zu beriicksichtigen sind. Trotz Bildungspluralismus: In einem
Punkt sind sich alle Studierenden einig, tiber die Grenzen der Bun-
deslidnder hinweg, in der Stadt und auf dem Land, im Osten oder
Westen, im Norden oder Siiden der Republik. Bei Ubungen zum
padagogischen Leitbild heif3t es in allen noch so heterogen zusam-
mengesetzten Arbeitsgruppen unisono: >Das Kind gestaltet seine ei-
gene Entwicklungc (oder >Bildung« oder >Welt<) und die Rolle von
Erzieher:in oder Kindheitspidagog:in ist die der Bildungsbegleitung.
Die Formel ist griffig genug, um sie sich gut merken zu kénnen. Wenn
man dann fragt, was das heilt, kommen fast keine Antworten.
Selbstbildung wird unabhingig vom Semester meist auf Selbstbe-
stimmung reduziert.

In der Praxis gestaltet sich Selbstbildung oft weniger griffig.
Manchmal wirkt die sogenannte Selbstbildung auch chaotisch. An-
stelle der vielen eigenen Beobachtungen in Kindertagesstitten sollen
hier die Eindriicke von Eltern beim Tag der Offenen Tiir in einer
Kindertagesstitte wiedergegeben werden, die vor einigen Jahren in
einem journalistischen Beitrag verdffentlicht wurden:

»Flinfzig, hundert Kinder oder mehr streunen durch diverse Rdume ohne
Tiiren. Es gibt keine Gruppen, keine Struktur, keine gemeinsamen, vorgege-
benen Aktivititen, Spiele oder Lieder. Krippenbabys krabbeln an Vorschul-
kindern vorbei und nehmen deren Legosteine in den Mund, einer kritzelt kurz
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was im Malraum und zieht gleich weiter, jeder ist auf sich gestellt, die totale
Entscheidungsfreiheit von Vierjdhrigen wird sogar angepriesen, es ist hél-
lenlaut, noch viel lauter, als es in einem Gruppenraum werden kann.«
(Schloemann, 2017, S. 1)

Angesichts dieser Szenen ist Selbstbildung fiir den Autor und Vater
»ganz offenkundig ein Euphemismus fiir fehlende Piddagogik und
Personalmangel« und wird mit der niichternen Prognose verbunden:
»So werden ... Kinder sicher nicht am besten auf die offene Gesell-
schaft vorbereitet« (Schloemann, 2017, S. 1).

Selbstbildung als die aktuell favorisierte Lernform in der Kinder-
tagesstdtte soll im Folgenden in Bezug auf Chancen, Risiken und
Irrwege betrachtet werden. Der Fokus des Kapitels liegt auf der Be-
rufspraxis, wo der Paradigmenwechsel deutliche Veridnderungen
hervorgerufen hat, dennoch sollen Effekte individualisierten Lernens
auch in der Ausbildungspraxis an Fachschule und Hochschule ein-
bezogen werden.

Selbstbildung als aktuelle Idee von Bildung

Im Rahmen der grofen Reform in den 1970ern wurden die Kinder-
girten erstmalig umfassend als Bildungsorte konzipiert, gleicher-
malRen wie dies - erweitert um die Unterdreijdhrigen - erneut nach
den 2000ern erfolgte. Bei allen Parallelen der beiden grofen Refor-
men aulerfamilialer Pddagogik kleiner Kinder fillt besonders die
vollig unterschiedliche Idee von Bildung auf. GemiR der Experten-
meinung vor iiber fiinfzig Jahren sollten Kinder dann besonders gut
lernen, wenn sie in geplanten, lernzielorientierten Beschiftigungen
gefordert wurden (Thiesen, 2010). Es dominierte ein behavioristi-
sches Verstdndnis von Lernen, in der lernpsychologischen Literatur
wird aufgrund der Bildungsanregung von aufen in diesem Zusam-
menhang von fremdbestimmtem oder fremdgesteuertem Lernen
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gesprochen (Hasselborn & Gold, 2022). Heute hat sich fiir dieses
Lernkonzept in kindheitspadagogischer Lehre und Forschung der
Terminus >Instruktionslernen«< durchgesetzt. Gemeint ist immer, dass
padagogische Fachkrifte eine aktive Rolle bei der Vermittlung von
Inhalten {ibernehmen, die fiir Kinder interessant sind, die altersge-
miR erwartet werden und die perspektivisch den Ubergang in die
Grundschule erleichtern sollen. Die Piddagogik ist an Entwicklungs-
normen und an der Gruppe orientiert (Textor, 2009; Schmidt & Smidt,
2021).

Ganz im Gegensatz dazu dominiert seit der jiingsten Bildungsre-
form ein konstruktivistisches Verstdndnis von Lernen. Selbstbildung
meint, dass Kinder aus sich heraus Wissen aufbauen und es anwenden
konnen. Damit verbunden ist eine Betonung der Subjektstellung des
Kindes, ein Fokus auf eine aktive Aneignung der Umwelt im Sinne von
Selbsttitigkeit sowie die herausgestellte Bedeutung einer anre-
gungsreichen Lernumwelt - alles Merkmale dessen, was man in der
Lernpsychologie traditionell als selbstbestimmtes oder selbstge-
steuertes Lernen bezeichnet (Hasselborn & Gold, 2022). Selbstbildung
ist eingebettet in Lernpartnerschaften, entweder zwischen Kindern
in Kleingruppen oder zwischen Kind und péddagogischer Fachkraft.
Kindergruppen werden zu Orten gemeinsamer Lernaktivitdten, weil
Kinder unterschiedlichen Alters immer gleichermaRen Lehrende und
Lernende sind, aber auch altersgleiche Kinder einen unterschiedli-
chen Entwicklungsstand und verschiedene Interessen aufweisen (vgl.
Brandes, 2008). Lernpartnerschaften mit der piddagogischen Fach-
kraft erfordern, dass diese ihre allwissende Position aufgibt und mit
dem Kind selbst fragend auf die Welt blickt. Verschiebt sich der Fokus
auf diese gleichberechtigten, wechselseitigen Lernprozesse, wird von
einem ko-konstruktivistischen Bildungsverstindnis gesprochen. Die
Pidagogik mit einem konstruktivistischen oder ko-konstruktivisti-
schem Bildungsverstindnis ist am einzelnen Kind und an seiner
personlichen Entwicklung orientiert (Fthenakis, 2003; Textor, 2009;
Schmidt & Smidt, 2021). In der Kindheitspddagogik geht mit einem
konstruktivistischen oder ko-konstruktivistischen Lernkonzept eine
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Herrschaftskritik einher, wenn eine Nivellierung von Machtbezie-
hungen beabsichtigt wird (Grell, 2010).

Selbstbildung verandert die Kita-Praxis

Besonders das Leitkonzept der Bildung als Selbstbildung hat die
Kindertagesstitte in den letzten Jahren grundlegend verdndert. Nach
Zogerlichkeiten in den ersten Jahren hat sich in der Kindertagesstitte
ein Selbstverstindnis als Bildungseinrichtung etabliert. Ein expan-
siver Bildungsbegriff ersetzt dabei traditionelle pddagogische Kon-
zepte wie Erziehung, Lernen und Sozialisation, Férderung oder Spiel,
die aus dem Begriffsinventar verschwinden. Vereinzelt ist eine Auf-
ladung mit Bedeutung untibersehbar. In Ausbildungs- und Berufs-
praxis, besonders auch in praxisnahen Publikationen, findet sich
immer eine Gruppe, die Selbstbildung nicht nur deshalb favorisiert,
weil diese Form des Lernens bei kleinen Kindern als besonders er-
folgsversprechend eingeschitzt wird, sondern sich von kindlichen
Bildungsprozessen geradezu in Begeisterung versetzen ldsst. Stell-
vertretend sei hier ein Auszug aus der Werbeseite eines auf die Kita-
Praxis ausgerichteten Verlags zitiert:

»Jedem Kind liegt ein Lerngenie zugrunde, es liegt an uns, genau hinzusehen,
um die Flut an einzigartigen Bildungsprozessen nicht zu iibersehen. ...
Selbstbildung ist ein hochst komplexer und hoch spannender Prozess, der sich
in allen Phasen der kindlichen Entwicklung vollzieht. Er passiert immer im
Jetzt, was zdhlt, ist der Moment. Dieser Moment, in dem das Kind sich ganz
seiner Tatigkeit hingibt und unendliche Erfahrungsmdglichkeiten aus ihr
schopft, die es als unwiderrufliche Lernerfahrung im Gehirn hinterlegt.«
(Esser, 2016, 0. S.)

Im Selbstbildungsansatz tritt die pddagogische Fachkraft als Agie-
rende zuriick. Sie soll die individuellen Lernaktivititen der Kinder
mehr oder weniger beteiligt beobachten und begleiten. Vereinzelt
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wird ihre Interaktion mit dem Kind fiir dessen Bildungsprozesse als
besonders bedeutungsvoll konstruiert, wie an der folgenden AuRe-
rung erkennbar wird:

»Die Fachkraft ist im engeren Sinne also eine Potenzialentfalterin, die dem
Kind dabei hilft, seine mit der Geburt gegebenen Selbstbildungspotenziale voll
auszuschépfen. Sie fiillt nach Wilhelm von Humboldt nichts in das Kind
hinein, sondern hilft, eine Flamme in ihm zu entziinden.« (Esser, 2016, o. S.)

Dieses neue Wording tiber Kinder ist nicht nur fiir die Berufstétigen
typisch, sondern auch fiir Forschende und Lehrende der Kindheits-
padagogik. Nachhaltig ist mir in diesem Zusammenhang ein Vortrag
einer Delegation des neuseeldndischen Educational Leadership Pro-
ject iiber die Philosophie der Learning Stories aus 2018 in Erinnerung,
eine im Zusammenhang mit dem Selbstbildungsparadigma heraus-
gestellte Methode der Lerndokumentation. Noch nie habe ich in
einem als wissenschaftlich deklarierten Vortrag so viele Superlative
wie magic, mystic, inspiring, enthusiastic oder overwhelming gehort
wie in diesem Vortrag {iber das Lernen kleiner Kinder (Verbeek,
2020a). Von einer dhnlichen, leicht befremdlichen Euphorie berich-
ten Miiller und Zipperle bereits 2011:

»Des Weiteren berichtet die Reisegruppe von einer offenen, anerkennenden,
fast bewundernden Haltung gegeniiber dem Kind und seinem Lernen. Im
Fokus scheint die Suche nach dem >Besonderen< im Kind und seinen Hand-
lungen zu stehen, die daraus resultierenden Lerngeschichten werden als Er-
folgserlebnisse der Kinder prisentiert.« (S. 126)

In einem konstruktivistisch geprdgten Bildungsverstindnis obliegt
der piddagogischen Fachkraft die Bereitstellung anregender Bil-
dungsrdume, die als Lernwerkstitten das traditionelle Lernpotential
in der Kindertagesstitte um die neu positionierten Bildungsbereiche
Sprache und Naturwissenschaften erweitern sollen. Es sind Anleihen
an die Montessori- oder Reggio-Pddagogik erkennbar, die den Raum
zur anregenden Lernumwelt werden lassen (T. Knauf, 2010; H. Knauf,
2017). Ein Ansatz, den Lernraum in der Kindertagesstitte unabhingig
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von reformpidagogischen Konzepten darzustellen, findet sich bei
Elschenbroich (2001, 2010).

Mit dem Selbstbildungsansatz hat sich in den letzten 20 Jahren
nicht nur das Bild vom Kind veriandert, wurde nicht nur die Pada-
gogik neu benannt oder die Rolle der Fachkraft umdefiniert. Es ver-
breiteten sich auch Methoden, die mit der Individualisierung der
Kindertagesstittenpidagogik kompatibel sein sollen. Im Rahmen der
Bildungsplanung in den Bundesldndern wurde die Beobachtung von
Kindern zu einer besonders wichtigen pddagogischen Aufgabe und
methodisch auf offene und narrative Formen ausgerichtet (Viernickel
& Volkel, 2005; Weltzien & Viernickel, 2012). So gibt es mittlerweile
kaum mehr eine Kindertagesstitte, die nicht fiir jedes Kind ein
Portfolio fithrt, in dem - zumindest von der Grundidee her - das Beste
dessen, was das Kind schon kann, gesammelt wird und so eine Do-
kumentation der persénlichen Lerngeschichte des Kindes entsteht
(siehe auch » Kap. 7).

Zu den methodischen Verschiebungen hin zu Lernrdumen und
Beobachtung von Selbstbildung haben sich organisationale Struktu-
ren ergeben, die mit dem Selbstbildungsansatz als besonders kom-
patibel gelten: Dies gilt z.B. fiir das Offene Konzept (Regel & Ahrens,
2017), fiir Ressourcenorientierung (» Kap. 7) sowie fiir Partizipation
und demokratische Prozesse in der Kindertagesstitte (» Kap. 8). Die
vormalige >Lernzielorientierte Beschéftigung« als Lernformat fiir
Kinder (Thiesen, 2010) wird durch die Methode der Projektarbeit
ersetzt, die in Ausbildung und Studium gelehrt und geschult wird
(Stamer-Brandt, 2020), moglicherweise aber in der alltdglichen Praxis
der Kindertagesstdatten - aullerhalb von Ausbildungsprozessen -
wenig Umsetzung findet, vor allem zu Zeiten massiven Personal-
mangels (Hinrichs, 2023).

Parallel zu dieser Entwicklung hin zu einer offenen Didaktik wer-
den weiterhin und in verstirktem Male Forderprogramme auf der
Grundlage von Verhaltenstrainings publiziert, die allerdings in der
Kita-Praxis nicht so Anwendung finden, wie dies aufgrund der
theoretischen Fundierung und nutzerfreundlichen Aufarbeitung zu
erwarten wire. FérdermaRBnahmen psychologischer Provenienz ba-
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sieren auf der Wahrnehmung eines Férderbedarfs, meist im Bereich
der sozial-emotionalen Entwicklung. Sie entsprechen aber nicht dem
aktuellen Narrativ iiber erfolgreiches Lernen kleiner Kinder und dem
ressourcenorientierten Blick (vgl. » Kap. 7). Der Riickgriff auf Pro-
gramme oder Verhaltenstrainings erfolgt nur dann, wenn Schliis-
selthemen aktueller Kindheitspddagogik wie Spracherwerb (z.B. Kii-
spert & Schneider, 2018) oder Kinderschutz (Pfeffer & Storck, 2018)
beriihrt werden, weniger zur breiten Prdvention von Verhaltens-
oder Schulproblemen (z.B. Frohlich-Gildhoff u.a., 2012; Koglin &
Petermann, 2013).

Empirische Studien zu Selbstbildung in der Kita

Ob und inwieweit sich ein konstruktivistisches Bildungsverstdndnis
im Vergleich zum tradierten, durch behaviorale Lerntheorien ge-
prigten instruktivistischen Bildungsverstindnis in der Kita-Praxis
tatsichlich zeigt, ist Gegenstand einiger empirischer Studien.

In einer Untersuchung von Mischo u.a. (2012) unterschieden sich
die Einstellungen in Abhidngigkeit von der beruflichen Qualifikation
und verinderten sich im Ubergang in den Beruf. Wihrend der Aus-
bildung fanden Fachschulqualifizierte eine instruktivistische Lehr-
Lern-Einstellung etwas wichtiger, Hochschulqualifizierte eine kon-
struktivistische, keine Unterschiede ergaben sich fiir eine ko-kon-
struktivistische Haltung. Interessant ist, dass Fachschiiler:innen - im
Unterschied zu Hochschiiler:innen - nicht nur die Bildungsaufgabe,
sondern auch die Betreuungsaufgabe im Blick hatten, wahrscheinlich
weil sie durch mehr Praxiserfahrungen wihrend der Ausbildung
geprigt sind. In einer weiteren Auswertung (Mischo u.a., 2016) war
Ko-Konstruktion am wichtigsten, gefolgt von Selbstbildung und dann
von Instruktion. Wahrscheinlich als Effekt der Berufssozialisation
war ein paar Jahre nach der Berufseinstellung dann Selbstbildung
zum wichtigsten Bildungsverstdndnis geworden.
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Uber Befragungen in der Berufspraxis identifizierten Schmidt und
Smidt (2015) einen Typ >ausgeprigte Selbstbildung« und einen Typ
»moderate Selbstbildung und Instruktions, die jeweils ungefdhr gleich
hiufig auftraten. Eine stirkere Ausrichtung der padagogischen Arbeit
an Selbstbildung fand sich eher bei Bachelor-Kindheitspddagog:-
innen, bei Berufstitigen im Arbeitsbereich Kindertagesstétte oder
Krippe und bei Personlichkeitsmerkmalen wie Gewissenhaftigkeit
und Emotionaler Stabilitit. Eine weitere Studie, in der neben
Selbstbildung und Instruktion explizit auch ein ko-konstruktivisti-
sches Handlungskonzept erfasst worden war, fithrte zu leicht ver-
dnderten Ergebnissen (Schmidt & Smidt, 2021). Nun wurde am hiu-
figsten Ko-Konstruktion, am zweithaufigsten Selbstbildung und dann
Instruktion als dominantes pddagogisches Handlungskonzept ange-
geben. Selbstbildung und Ko-Konstruktion werden auch hier durch
den Berufsabschluss als Kindheitspddagog:in und das Arbeitsfeld
Kindertagesstitte beeinflusst, gehen zudem mit progressiven Erzie-
hungszielen einher. Andere einbezogene potenzielle Pradiktoren wie
Geschlecht, Alter oder Schulabschluss der Professionellen blieben
ohne Einfluss auf das Bildungsverstindnis. Allein ein Migrations-
hintergrund fithrte in beiden Studien eher zur Priferenz eines in-
struktivistischen Bildungskonzepts.

In einer weiteren interessanten Studie wurden die Bildungskon-
zepte Konstruktion, Ko-Konstruktion oder Instruktion nicht als Ein-
stellungen in einem Fragebogen, sondern mittels einer vignetten-
basierten Befragung erhoben (Mackowiak u.a., 2022). Den Befragten
wurden Filmvignetten mit allein spielenden Kindern gezeigt, die er-
ortert werden sollten. Die Verbalisierungen der piadagogischen
Fachkrifte wurden dann den drei pidagogischen Orientierungen
zugeordnet. So ist fiir Selbstbildung eine typische AuRerung: »Das
Kind braucht keine Erwachsenenunterstiitzung, fiir Ko-Konstrukti-
on: »Gemeinsam gucken, wir sind auf gleicher Ebene, ich weil viel-
leicht manche Dinge auch nicht und dann gucken wir gemeinsam
nach, was es gibt, fiir Instruktion: »Man konnte dann halt auch die
[Steine] nach Farben sortieren. Dass ich das vielleicht dann einmal
vormache.« (Mackowiak, u.a. 2022, S. 143). Auch in dieser Studie bei
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Berufstitigen mit einem breiten Spektrum an Berufserfahrung war
die Selbstbildung des Kindes wichtigstes padagogisches Handlungs-
konzept.

Angesichts dieser noch recht iiberschaubaren empirischen Evidenz
bieten sich Beziige zum traditionsreichen Forschungsgebiet des
selbstregulierten Lernens (SRL) an, das in der Regel an Studierenden
und Schiiler:innen untersucht wird (Landmann u. a., 2020). Perels und
Mitarbeiter:innen tiibertrugen erstmalig die Phasenmodellierung
selbstregulierten Lernens auf das Lernen im Vorschulalter und
kamen zu interessanten Ergebnissen. Die Férderung von jiingeren
Kindern kann an den wichtigen SRL-Strategien 1. Zielsetzung, 2.
Planung, 3. Umgang mit Ablenkern, 4. Dranbleiben, 5. Konzentration,
6. Selbstbeobachtung und 7. Reflexion ansetzen (Perels, 2009). Em-
pirisch betrachtet ist sowohl eine direkte Schulung der Kinder, aber
auch eine indirekte Intervention tiber ein Training der Erziehungs-
personen effektiv (Merget-Kullmann u.a., 2007). Da Kinder gleichen
Alters sich in ihren selbstregulativen Fahigkeiten sehr unterscheiden,
ist nicht von einer einheitlichen Wirkung der Férderung auszugehen.
So niherten sich die beiden Gruppen der SRL-schwachen und der
SRL-starken Kinder durch ein spielerisches Training den SRL-Stra-
tegien an, weil besonders SRL-schwache Kinder (darunter mehr
Jungen, bildungsfern sozialisierte oder weniger sprachkompetente
Kinder) vom Training im Sinne eines kompensatorischen Effekts
profitieren konnten (Griineisen u.a., 2023).

Der Einbezug des Forschungsgebiets SRL im Kontext von Selbst-
bildung in der Kindertagesstitte erfolgt in der Regel nicht, z.B. mit
der Argumentation, eine Modellierung von Lernen als Selbstregula-
tion sei mechanistisch (Grell, 2022; in Bezug auf die Schule z.B.
Burchardt, 2023). Auch weitere Parallelen zur empirischen Lernfor-
schung liegen offen: Besonders die Selbstbestimmungstheorie (Deci &
Ryan, 1993) und die Theorien selbstregulierten Lernens (im Uber-
blick: Landmann u.a., 2015) stellten empirisch fundiert heraus, dass
erfolgreich Lernende Interesse und Motivation, aber auch Volition,
also Willenskraft, in schwierigen Lernsituationen zeigen. Dies gilt
auch fiir Kita-Kinder, die bessere Schulleistungen erzielen, wenn sie
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schon in der Kindertagesstitte auf der Grundlage sicherer und for-
dernder Beziehungen Lernmotivation und Anstrengungsbereitschaft
aufbauen konnten (Ahnert & Harwardt, 2008).

Selbstbildung an Fachschule und Hochschule

Selbstbildung in schulischem oder studentischem Lernen kursiert
unter vielfiltigen Begrifflichkeiten wie >Aktives Lernens, >Autono-
mes Lerneng, »>Selbstbestimmtes Lerneng, >Eigenverantwortliches
Lernerk, >Selbstorganisiertes Lernens, >Selbstgesteuertes Lernenc
oder >Selbstreguliertes Lernen<. Mit den oft austauschbar verwen-
deten Begriffen sind doch unterschiedliche Konnotationen ver-
kntipft: Aktives Lernen fordert das Tdtigwerden von Lernenden.
Autonomes Lernen, Selbstbestimmtes Lernen oder Eigenverant-
wortliches Lernen betonen eher den selbst zu gestaltenden Hand-
lungsspielraum. Selbstgesteuertes oder Selbstorganisiertes Lernen
meinen wiederum den eigenstindig zu gestaltenden Prozess, be-
treffen also die Auswahl aufeinanderfolgender Lernkomponenten
wie Lernziele, Lerninhalte, Lernstrategien, Lernzielkontrolle sowie
die Auswahl personaler und materieller Umgebungsfaktoren. Die
aus der Systemtheorie entlehnte Vorstellung zirkuldrer Prozesse
und die Korrektur der gewihlten Lernkomponenten nach erwar-
tungswidrigen Lernerfahrungen lésst sich besser mit der Bezeich-
nung Selbstreguliertes Lernen in den Blick nehmen. Die Bezeich-
nungen Selbstorganisation und Selbststeuerung sind in Schule,
Berufsbildung und Erwachsenenbildung iiblich, Selbstregulation in
der Psychologie (Reinmann-Rothmeier, 2003; Straka, 2005).

Im Falle eines Studiums der Kindheitspiddagogik kann Selbstbil-
dung in allen Bedeutungsvarianten erwartet werden. Selbstbe-
stimmtes Lernen ist schon iiber das Recht auf Freiheit des Studiums
garantiert, die das Hochschulrahmengesetz neben der Freiheit der
Lehre und des Forschens in Paragraf 4, Absatz 4 regelt:
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»Die Freiheit des Studiums umfasst, unbeschadet der Studien- und Prii-
fungsordnungen, insbesondere die freie Wahl von Lehrveranstaltungen, das
Recht, innerhalb eines Studiengangs Schwerpunkte nach eigener Wahl zu
bestimmen, sowie die Erarbeitung und AuRerung wissenschaftlicher und
kiinstlerischer Meinungen.«

Angesichts des verschulten Hochschulstudiums im Zuge der Bologna-
Reform kann man sich fragen, welchen Stellenwert die Freiheit des
Studiums erlangt, wenn eine Auswahl von Seminaren oft nicht
moglich ist und Selbstbestimmung héchstens noch auf der Ebene der
Auswahl von Themen fiir Referate und Hausarbeiten erfolgen kann.
Selbstreguliertes Lernen, verbunden mit Selbstaktivierung, Selbst-
verantwortung, Selbststeuerung, Flexibilitdt bei der Auswahl von
Lernstrategien, Selbstkontrolle kénnen bei Studierenden erwartet
werden, weil aus entwicklungspsychologischer Perspektive bei
jungen Erwachsenen die Reife fiir Reflexion und Modifikation des
Lernens entwickelt ist (Gruber & Harteis, 2008). Portfolios oder
Workbooks als individualisierte Leistungsnachweise werden als Do-
kumente kontinuierlichen Selbstlernens zu neuen Priifungsformaten.

Im Nachgang der ersten PISA-Ergebnisse zum selbstregulierten
Lernen kam die Forderung nach selbstreguliertem Lernen auch fiir
die Fachschulqualifikation auf, um eine verbesserte Passung der
Lernformen an der Fachschule mit Lernformen in der Weiterbildung
herzustellen. Sie wurde mit dem Hinweis auf offene Lernformen wie
Gruppenarbeit, Referate oder Projektarbeit an Fachschulen verbun-
den, eine Praxis, die bis dato stdrker zu studentischem Lernen zihlte
(Artelt u.a., 2001, Kultusministerkonferenz, 2021).

Im Vergleich zur Berufspraxis hat die Ausbildungspraxis an
Fachschule und Hochschule nicht gleichermaRen radikal den Fokus
von den Lehrenden auf die Lernenden gelegt, die traditionelle Un-
terrichts- und Lehrpraxis wurde durch Formen Eigenverantwortli-
chen Lernens, Selbstorganisierten oder Selbstbestimmten Lernens
eher erweitert als ersetzt. Ein Nachweis besserer Effekte durch aus-
gepragtere Methoden, die Selbstbildung anregen sollen, wird nicht
kommuniziert. Schaut man in die einschldgige Literatur zu selbstre-
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guliertem Lernen, dann ergibt sich folgendes Bild: Wahrend giinstige
Effekte offener Unterrichtsformen auf selbstbestimmte Motivation
im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993)
fur den berufsbildenden Unterricht gut belegt sind (z.B. Beck &
Krumm, 2001), sind begriindete Zweifel an der Wirksamkeit von
Gruppenlernen fiir den Aufbau von Fachkompetenzen angesagt. So
findet Neef (2009) im berufsbildenden Unterricht wohl einen positi-
ven Einfluss handlungsorientierten Unterrichts im Gegensatz zu
traditionellem Unterricht auf selbstbestimmte Motivation, aber kei-
nen Einfluss auf die Entwicklung von Fach-, Sozial- oder Selbstkom-
petenz. Die Ergebnisse der Metanalysen zum erfolgreichen Lehren
und Lernen im allgemeinbildenden Unterricht, die Hattie (2013) zu-
sammenstellte, weisen auf keine oder vollig unbedeutende Effekte
freier Lernformen (wie Freiarbeit, Problembasiertes Lehren oder
Forschendes Lernen), auf mittlere Effekte fiir Kooperative Lernfor-
men und beachtliche Effekte einzelner Komponenten wie Reziprokes
Lehren. Aus diesen robusten Ergebnissen ldsst sich die allgemeine
Erkenntnis ableiten, dass ein hoherer Strukturierungsgrad beim
Gruppenlernen sich positiv auf das Lernen auswirkt, ein geringer
allerdings nicht.

Unabhidngig von den Zweifeln an der Wirksamkeit von offenen
Formen des Gruppenlernens hiufen sich in der Unterrichtspraxis
Klagen der Fachschiiler:innen und Hochschiiler:innen iiber zu viel
Gruppenarbeit, nie aber iiber zu viel Plenumsunterricht, es sei denn,
er ist methodisch einseitig gestaltet. Schon in einer der wenigen
empirischen Befragungen von Erzieher:innen in Ausbildung vor der
Fachschulreform kam Dippelhofer-Stiem (1999) zu dem Ergebnis,
dass Fachschiiler:innen sich unzufrieden tiber viele Gruppenarbeiten
dulerten. Auch 20 Jahre spiter blieben positive kognitive Lerneffekte
aus (Verbeek, 2017¢c). Aus der Unterrichtspraxis an Fachschule und
Hochschule ldsst sich die Erfahrung zusammenfassen, dass eher
leistungsschwiéchere Studierende Gruppenarbeiten bevorzugen.
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Kritik an Selbstbildung

Aus verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven lassen sich Kri-
tikpunkte an einer Ausrichtung der gegenwirtigen Kita-Padagogik
am Selbstbildungsparadigma zusammentragen, die die angebliche
Neuartigkeit dieses Lernwegs und den Absolutheitsanspruch betref-
fen. Dabei soll es hauptsédchlich um Selbstbildung im Bildungsver-
stdndnis der Kindertagesstdtte gehen, einige Kritikpunkte betreffen
allerdings gleichermafen die Ausbildungspraxis an Fachschule und
Hochschule.

Aus padagogischer Perspektive stellt Grell (2010) heraus, dass die
Ableitung von Selbstbildung aus einschldgigen pidagogischen Theo-
rien nur unzureichend erfolgt sei. Selbstbildung ist nicht - wie der
Eindruck entstehen soll - eine neue Erfindung, sondern wird in
Lehrtraditionen bis zuriick in die Antike als wichtiges Agens von
Bildung beschrieben. Erst seit den theoretischen Schriften von Jean-
Jacques Rousseau wird sie auch dem Kind zugesprochen. In den
verschiedenen Theorien der Elementarpiddagogik wird diese Bild-
samkeit des Kindes, diese genetisch angelegte Programmierung auf
Lernen allerdings nicht wie heute als uneingeschrinkte Chance,
sondern als potentielle Gefahrenquelle angesehen. Um vom Kind
ungiinstige Entwicklungen durch diffuse Selbstbildung abzuwenden,
beinhalten einschldgige elementarpddagogische Konzepte immer
eine Gestaltung des Lernraums durch kompetente Erziehende. Bei
Friedrich Frobel war es ein altersgemdR strukturiertes System von
»Spiel-Gabeng, bei Maria Montessori die >vorbereitete Umgebung<. An
den modernen Selbstbildungsansitzen kritisiert Grell, dass »auler
der Aufzdhlung einiger Gestaltungsprinzipien wie >Offenheit, >Viel-
faltc oder >Abwechslungsreichtum«« (S. 161) die Beschreibung von
Lernrdumen sehr allgemein bleibt.

Aus psychologischer Perspektive bleibt unverstindlich, Selbstbil-
dung und Fremdbildung als dichotome, voneinander unabhingige
Lernwege zu betrachten. Selbstbestimmung und Fremdbestimmung
beim Lernen werden in der Lernpsychologie auf einem Kontinuum
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beschrieben (Schiefele & Pekrun, 1996) oder besser noch in einem
dreidimensionalen Raum, in dem einzelne Bildungsaktivititen ver-
ortet werden kénnen, je nachdem, wie ausgepragt sich Aspekte von
Selbstbildung, Ko-Konstruktion oder Fremdbildung zeigen (Textor,
2009). So wie sich Anlage nicht ohne Umwelt entfaltet, gibt es auch
keine Selbstbildung ohne Anteile von Fremdbildung und keine so-
genannte Fremdbildung ohne Selbstbildung.

Bildung ersetzt in der aktuellen Kita-Pddagogik Konzepte wie
Entwicklung, Lernen oder Sozialisation und Spiel, macht diese Be-
griffe obsolet und verwischt die verschiedenen wissenschaftlichen
Beziige bei der Foérderung von Kindern. Der Philosoph Liessmann
(2019b) argumentiert gegen die Tendenz, »alles, was Menschen im
Laufe ihres Daseins tun und lassen« als Bildung zu bezeichnen:

»Bildung fiele zusammen mit >Lebenc ... Die Rede von Bildung und Selbst-
bildung ist nur dann attraktiv, wenn sie normativ aufgeladen wird und Bil-
dung dadurch von anderen Einfliissen, die das Leben eines Menschen auch
bestimmen konnen und die von den genetischen Dispositionen tiber die Zu-
fille der Geburt bis zu den Erfahrungen des Lebens reichen, getrennt werden
kann.« (S. 68)

Fehlende Theoriekenntnis kann ein Grund sein, weshalb sich ro-
mantische Vorstellungen vom Kind und von der Kindheit mit Kon-
tinuitdten bis zum >Mythos< in der Reggio-Pddagogik und der mo-
dernen neurologischen Kleinkindforschung halten (Grell, 2010). Und
in der Tat dhnelt die Vorstellung, alles, oder zumindest alles Wichtige
fir die Entwicklung, ginge vom Kind aus, rein biologistischen Per-
spektiven auf die kindliche Entwicklung, die in den 1960er Jahren
eigentlich durch Sozialisationstheorien abgeldst worden waren.

»Im falschen Vertrauen auf die Selbstbildungspotenziale des Kindes erwarten
Selbstbildungskonzepte auf der einen Seite viel zu viel von den Kindern selbst,
und auf der anderen zu wenig von dem, was Erwachsene tun kénnen und
miissen, um die Lernprozesse der Kinder durch geeignete Arrangements aktiv
anzuregen und zu unterstiitzen.« (Grell, 2010, S. 164)
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Fiir extreme Befiirworter:innen von Selbstbildung mag es auch ein
verfihrerischer Gedanke sein, dem Kind die Initiative fiir Entwick-
lung und Bildung zuzuschreiben und sich nicht nur in eine zeitwei-
lige, der Entwicklung des Kindes dienliche Regression zu versetzen,
sondern stattdessen in einer Dauerposition der ebenfalls nur Ler-
nenden zu verbleiben. Falschverstanden kann Selbstbildung so auch
Ziige des Laissez-Faire-Erziehungsstils nach Lewin annehmen, in der
Systematik von Baumrind wiirde man von einem Permissiven Er-
ziehungsstil sprechen, in einer fiir das Kindeswohl gefdhrlichen Mi-
schung zwischen Verwohnung und Vernachlidssigung, wie in der Si-
tuation zu Beginn dieses Kapitels geschildert.

Selbst wenn in vielen Kindertagesstitten das Selbstbildungskon-
zept nicht zwingend zu einer vernachlissigenden Betreuung fiihrt, ist
es vermessen zu glauben, ein Bildungsweg sei fiir alle Kinder glei-
chermafen fruchtbar. Individualisierung erfolgt nicht, wenn alle
gleichbehandelt werden. Und Selbstbildung kann auch tiberfordern.
Sie unterstellt beim lernenden Kind Eigenaktivitdt und Zielgericht-
etheit, die nicht per se und gleichermaRen bei allen Kindern ausge-
prigt sind. Besonders Kinder aus schwierigen Bildungs- und
Entwicklungsverhiltnissen, mit psychischen Problemen und Beein-
trachtigungen erlangen im offenen Setting Bildungsnachteile. Sie
profitieren deutlich besser von Anleitung und strukturierten Lern-
situationen, wie dies mittlerweile auch neuere Untersuchungen zu
selbstreguliertem Lernen im Vorschulalter zeigen (Griineisen u.a.,
2023).

Der letzte Kritikpunkt betrifft die mangelnde theoretische Fun-
dierung und die nicht zwingend sich ergebende Ableitung von Me-
thoden. Die Verkniipfung eines konstruktivistischen Menschenbildes
mit Selbstbildung, eine Aufwertung narrativer Methoden im Rahmen
einer offenen Didaktik sind nicht zwingend. Genuin konstruktivisti-
sche Methoden gibt es nidmlich nicht: »Welche Methoden ich her-
anziehe, ist dem Konstruktivismus sozusagen egal - sie miissen nur
viabel, also ... dem jeweils umgesetzten Ziel dienlich sein« (Rein-
mann-Rothmeier, 2003, S. 13). Eine Methode wird demnach nicht an
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sich, sondern erst durch die theoretische Begriindung eine kon-
struktivistische (vgl. Verbeek, 2019¢c).

In Bezug auf Selbstbildung in der Kindertagesstatte tun sich viele
Forschungsdesiderate auf. Ob freie Formen des Lernens bei Kindern
bis sechs Jahren nachweislich bessere Lernergebnisse erzielen als ein
instruktivistisches, wurde m.W. bislang noch nicht empirisch un-
tersucht. Aus der lernpsychologischen Forschung an Schulkindern
gibt es fiir diese Annahme keinen Hinweis. Hier erzielen verschiedene
Lernformen zwischen Instruktion und Selbstbildung positive Effekte
in Abhédngigkeit von Lernzielen, den zu vermittelten Inhalten und den
Merkmalen der Lernenden. Fiir die Lernforderung von Kindern mit
verschiedenen schwierigen Lernvoraussetzungen wird auf die grofe
Bedeutung des Instruktionslernens verwiesen (Hasselhorn & Gold,
2022). GemaR der Synthese Tausender einschligiger Studien durch
Hattie (2013) sind induktive und offene Lernformate nachweislich
weniger erfolgreich als strukturierte und durch Lehrende unter-
stiitzte. Bereits in Kapitel 1 wurden aufgrund des andauernd be-
sorgniserregenden Kompetenzniveaus an Grundschulen deutliche
Zweifel am Selbstbildungsparadigma laut.

Chancen, Risiken und Irrwege

Selbstbildung als Konstruktion oder Ko-Konstruktion von Wissen in
lernforderlichen Settings hat in den letzten Jahren sowohl auf der
konzeptuellen Ebene als auch in der Ausgestaltung von Kita-Praxis
die bislang iibliche Mischung aus fremd- und selbstgesteuerten
Lerngelegenheiten abgeldst. Der Selbstbildungsansatz ist ein domi-
nantes Merkmal der neuen Kindheitspddagogik, weil er ein verin-
dertes Bild von Kind und piddagogischer Fachkraft impliziert, sub-
jektorientierte Methoden evoziert, nicht zuletzt aber auch, weil er
mit einer Reihe anderer Leitkonzepte wie Stédrkenorientierung und
Partizipation eng verkniipft ist oder bestimmte Organisationsformen
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wie das offene Konzept oder altersgemischte Gruppen nach sich zieht.
Aufgrund dieser Verquickung gelten die Uberlegungen zu den
Chancen der Leitkonzepte, die in den folgenden beiden Kapiteln be-
sprochen werden, ebenfalls fiir Selbstbildung.

Die ausfiihrliche Darstellung von Kritikpunkten im vorigen Ab-
schnitt legt nahe, im Selbstbildungsparadigma vorrangig Nachteile zu
sehen. Und in der Tat fallen die Vorteile von Selbstbildung als Leit-
konzept fiir die Kindertagesstitte aus meiner Sicht diirftig aus: Un-
eingeschrankt von Vorteil ist der Einbezug des Raums als Ort
selbstinitiierten Lernens und seine zusitzliche Anreicherung mit
kognitiv anregendem Lernmaterial im Vergleich zur traditionellen
Ausstattung fiir das Freispiel. Die Vorteile bestehen des Weiteren in
einer groReren Offenheit und Flexibilitdt in der Ausgestaltung von
Rdumen im Hinblick auf die Lerninteressen von Kindern. Chancen
liegen in der Unterstiitzung von Motivation und Selbstwert, Selbst-
wirksamkeitserfahrungen und der Erméglichung der positiven Ler-
nemotionen Freude und Stolz, wie dies fiir freiwillige und selbstbe-
stimmte Beschiftigungen und das kindliche Spiel allerdings schon
immer gilt.

Doch dazu muss Selbstbildung auch richtig verstanden umgesetzt
werden. Bedenklich ist die mangelnde Verankerung des Konzepts
Selbstbildung im geisteswissenschaftlichen Bildungsbegriff, in der
Wissenslehre des Konstruktivismus oder in der lernpsychologischen
Forschung zur Effektivitdt verschiedener Lernformen in Abhingig-
keit vom Lebensalter und der kognitiven Reife von Kindern. Die an-
spruchsvolle Idee eines konstruktivistischen Menschenbildes, die
insgesamt mangelnde theoretische Absicherung des Ubertrags in die
Kindertagesstitte mogen eine Erkldrung dafiir sein, dass auch das
Verstidndnis in der Praxis nicht ausreichend abgesichert werden
kann. Vereinfachungen liegen dann nahe, zeigen sich als Romanti-
sierung des Kindes, aber auch als verwdhnende und verwahrlosende
Interaktionsmuster, wenn Verantwortung zugunsten einer falsch-
verstandenen Selbstbestimmung des Kindes seitens der Erwachsenen
abgegeben wird. Das Eingangsbeispiel aus einer Kindertagesstitte mit
offenem Konzept zeigt die negativen Auswirkungen falschverstan-
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dener Selbstbildung bei Kindern, die eigentlich den Schutz durch
Erwachsene brauchen. Unzdhlige Beispiele aus der Kita-Praxis, von
denen Studierende berichten, lieRen sich ergédnzen. Was im Hier und
Jetzt der Kindertagesstitte oft vergessen wird: Erst die Langzeitper-
spektive ins Schul- und Jugendalter zeigt die negativen Effekte einer
individualisierten Bildung, einer interessen- und bediirfnisorien-
tierten Ausrichtung der Kindertagesstitte (sieche dazu » Kap. 7).

Irrwege werden mit einem entgrenzten Verstidndnis von Bildung
beschritten, das andere padagogische und psychologische Leitbe-
griffe wie Entwicklung, Spiel oder Forderung ersetzt. Die Program-
matik von Selbstbildung als Besserlernen ldsst die bekannten Vorteile
(auch) angeleiteten Lernens {ibersehen, die in der héheren Okonomie
und Effektivitdt, in der Unabhingigkeit von vorgegebenen physika-
lischen Gegebenheiten liegen und Kindern die Chance bieten, bishe-
rige Fahigkeiten mit Unterstiitzung Erwachsener zu tiberschreiten.
Kinder, die nicht gewohnt sind, dass Lernen auch angeleitet werden
kann, dass sich Motivation fiir ein Thema entwickeln kann, das einen
auf den ersten Blick nicht nur nicht interessierte, sondern auf das
man von allein gar nicht gekommen wire, sind auch in spiteren
Lernsettings benachteiligt. Thnen bleibt in der Kindertagesstitte
verwehrt, von aullen an sie herangetragenes Lob, Kritik, Ermutigung,
kindgemédRe Erwartungen an Konzentration und Anstrengung durch
Internalisierung dann fiir ihr spiteres motivationales und volitio-
nales Selbstmanagement zu nutzen.

Selbstbildung wurde in diesem Kapitel vorrangig als neues Leit-
konzept in der Kindertagesstitte betrachtet, der Ausbildungszu-
sammenhang wurde nur kurz gestreift. In Bezug auf die Fachschule
lasst sich feststellen, dass selbstreguliertes Lernen in den letzten zwei
Jahrzehnten zunehmend einzieht und offene Lernsettings dort sehr
tiblich sind. An der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften, wo
die meisten kindheitspidagogischen Studienginge angeboten wer-
den, ist wiederum eine Eingrenzung der Freiheit des Studierens
erkennbar mit zunehmenden Bedarfen an Motivations- und Kon-
zentrationsforderung, die mit Mitteln der Schuldidaktik und Gami-
fication gelost werden (z.B. Hofmann u.a., 2016). Bei an sich groRen
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Uberlappungsbereichen zwischen Fachschul- und Hochschulqualifi-
kation (siehe » Kap. 3) sind es nun auch nicht mehr die Prinzipien
Selbstbestimmung oder Selbstbildung, die ein Studium von einer
Ausbildung unterscheiden lassen.
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7 Ressourcenorientierung -
Perspektivwechsel oder
blinder Fleck?

Stellt man die Leitkonzepte zusammen, die in dieser Publikation als
reprasentativ fiir die neue Kindheitspddagogik besprochen werden,
und ergdnzt sie um weitere aktuelle Schlagworter, dann ergibt sich
schnell ein kleines ABC der Kindertagesstdtte mit lauter positiven
Begriffen: Autonomie, Bildung, Begleiter:in, Chancengerechtigkeit,
Demokratie, Diversity, Erziehungs- und Bildungspartnerschaft,
(kleine) Forscher, Giitesiegel, Haltung, Individualitit, Kompetenz,
Konnerheft, Lerngeschichte, Multiprofessionalitdt, Neugier, offenes
Konzept, Partizipation, Portfolio, Professionalitit, Qualitit, Ressour-
ce, Selbstbildung, Team, Vielfalt, Wiirdigung, Wohlbefinden, Zufrie-
denheit. In Bezug auf die Professionellen wird die streng anmutende
Berufsbezeichnung >Erzieher:in« zunehmend vermieden, angesichts
des Einbezugs verschiedener Berufsgruppen wird mittlerweile meist
von >Pddagogischer Fachkraft« gesprochen, im Verhiltnis zum Kind
ansonsten gerne der Begriff >Begleiter:inc bemiiht. Uberhaupt ist
nicht nur das Sprechen iiber die Institutionen und tiber Professio-
nelle, sondern auch das Sprechen und Denken iiber Kinder in der
Kindertagesstitte durch einen Wechsel hin zu einem ausschlieBlich
positiven Wording geprégt. Das hat auch Konsequenzen fiir das
padagogische Handeln. >Nein< zu sagen, sei von der Kita-Leitung
verboten worden, erzihlte eine Studentin jiingst in einem Seminar. In
einer anderen Kita diirfen Kinder offiziell nicht bestraft werden, was
letztendlich auch den schlichten Tadel meint.
Ressourcenorientierung, im Kita-professionellen Gebrauch auch
eingedeutscht als >Stdrkenorientierungs, ist ein dominantes Leit-
konzept in der neuen Kindheitspddagogik, im Vergleich zu den an-
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deren Leitkonzepten, die in diesem Buch thematisiert werden, al-
lerdings wenig herausgestellt. Nur eine umrissene Zahl an Publika-
tionen verfolgt eine ressourcenorientierte Pidagogik (Klemenz, 2007;
Biiker, 2022) und beziehen sich dabei auf die Kindertagesstitte (Kiso
u.a., 2014; Thiel, 2014; Knauf, 2015). Im Sprechen {iber Kinder ihre
Stiarken herauszustellen ist mittlerweile iiblich, auch weil Ressour-
cenorientierung eng mit den Leitkonzepten Selbstbildung, Partizi-
pation und Diversitdt verbunden ist. Aus Komplexitdtsgriinden bleibt
Ressourcenorientierung in diesem Kapitel auf die Wahrnehmung von
Kindern begrenzt. Eine Ressourcenperspektive kann auch die pad-
agogischen Fachkrifte betreffen, wie dies z.B. in gesundheitsbezo-
genen Studien zur Kindertagesstitte als Arbeitsplatz angeregt wird
(Jungbauer, 2013; Viernickel & Voss, 2013) oder als Fithrungsprinzip
mittlerweile {iblich ist (Hitzenberger & Schuett, 2016). Auf die Aus-
bildungspraxis an Fachschule und Hochschule hatte Ressourcenori-
entierung bislang kaum einen Einfluss, auler dass sie Ausbildungs-
inhalt ist und die Studierenden eine ressourcenorientierte Erziehung
zunehmend erfahren haben diirften.

Begriffe und theoretische Kontexte

Aus dem Lateinischen abgeleitet versteht man unter dem franzgsi-
schen Fremdwort Ressource >Hilfsmittelc, sWiederherstellen«< eines
Zustandes oder >Quellen< im Sinne von >Bestindent, >Reservenc,
»Geldmittelne, konsultiert man das etymologische Worterbuch. Der
Begriff ist seit den 1980er Jahren in verschiedenen Disziplinen wie
z.B. Okonomie, Soziologie, Medizin und Psychologie gebrduchlich
(Digitales Worterbuch der deutschen Sprache, 2023).

Verschiedene Systematiken erlauben, Ressourcen zu klassifizieren,
so z.B. in personliche Ressourcen und Umweltressourcen, auch als
interne und externe Ressourcen bezeichnet. Personliche Ressourcen
betreffen vorteilhafte physische und psychische Merkmale einer
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Person (wie Fitness, Intelligenz, psychische Stabilitdt), interaktionelle
psychische Ressourcen (wie Beziehungsfihigkeit, Konfliktfahigkeit),
aber auch Skonomische Ressourcen (wie Besitz oder Einkommen).
Umweltressourcen betreffen die Giite der sozial-emotionalen Res-
sourcen (wie die familidren Beziehungen), soziale Ressourcen (wie
Freundschaften, Beziehungen im weiteren Umfeld), sozialokologische
Ressourcen (wie das Wohnumfeld) oder auch sozialstaatliche und
soziokulturelle Ressourcen (wie Zugang zu Bildung, Teilhabemdg-
lichkeiten) (Schubert & Knecht, 2015). Fiir das Verstindnis in der
aktuellen Kindheitspadagogik sind Begriindungszusammenhinge von
Ressourcenorientierung in der Salutogenese und Resilienzforschung,
in der Psychotherapie und Positiven Psychologie erkennbar, wo ein
personaler Ressourcenbegriff dominiert.

Im Modell der Salutogenese, das der Medizinsoziologe Aaron An-
tonovsky bereits in den 1980er Jahren entwickelte, wird in der Me-
dizin erstmalig ein Wechsel von einer krankheitsbezogenen Sicht auf
den Menschen hin zu einer gesundheitsbezogenen Sicht vollzogen
und nachhaltig verfolgt (Antonovsky, 1997). Dazu wird der Gegensatz
Krankheit versus Gesundheit zugunsten der Vorstellung eines Kon-
tinuums mit den beiden Polen Gesundheit und Krankheit aufgeldst.
Eine wichtige Rolle zur Aufrechterhaltung von Gesundheit spielen
Widerstandsressourcen, die im Laufe des Lebens erworben werden.
Besonders psychosoziale Widerstandsfaktoren wie Wissen und In-
telligenz, Bewiltigungskompetenzen und Eigenschaften wie Selbst-
wertgefiihl oder Unterstiitzungspotentiale helfen bei der Entwick-
lung eines Kohidrenzgefiihls (Faltermaier, 2017). Das Modell
inspirierte die gesundheitspsychologische Forschung (z.B. Becker,
1997, 2006) und ist bis heute bedeutsam.

Unter dem Terminus >Positive Psychologie« hat sich Ende der
1990er ein Wechsel von einer defizitorientierten Perspektive auf
den Menschen hin zu dessen Ressourcen fiir psychische Gesundheit
verbreitet. Der Depressionsforscher Martin Seligman war durchset-
zungskriftiger Wegbereiter einer Positiven Psychologie und entwi-
ckelte beispielsweise das PERMA-Modell, das Faktoren zusammen-
stellt, die zum Wohlbefinden eines Menschen beitragen sollen: P
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steht fiir Positive Emotionen, E fiir Engagement, R fiir Relationship
(Beziehungen), M fiir Meaning (Sinn), A fiir Accomplishment (Ziel-
erreichung) (Seligman, 2012). Positive Psychologie wird verstirkt in
der Ratgeberliteratur aufgegriffen, etabliert sich aber auch akade-
misch mit Forschungsthemen wie Motivation, Flow, Gliick, Dank-
barkeit, Wohlbefinden, Positive Fithrung (Deutsche Gesellschaft fiir
Positive Psychologie, 2023). Ubertragungen auf die Pddagogik be-
treffen die Schule (Brohm-Badry & Endres, 2017; Lichtinger, 2022),
vereinzelt auch Familie und Kindertagesstitte (Miinch & Wyrobnik,
2011; Wyrobnik, 2016; Biiker, 2022; Ang, 2023).

Zur Begriindung von Ressourcenorientierung in der Kindertages-
stitte ist des Weiteren die Resilienzforschung wichtig. Unter >Resi-
lienz« wird die Fdhigkeit zur psychischen Anpassung bei Stressoren
bezeichnet. Die vierzig Jahre andauernden Forschungsarbeiten der
Entwicklungspsychologin Werner auf einer Hawaii-Insel erlaubten
erstmalig, empirisch die Merkmale zu identifizieren, die trotz Ent-
wicklungsstressoren und Armut bei bestimmten Kindern zur psy-
chischen Gesundheit im Erwachsenenalter beitrugen (Werner, 1993,
2008). Die Liste der Resilienzfaktoren ist lang, nicht alle sind verdn-
derbar oder halten erneuten empirischen Uberpriifungen stand. In
einem Gesundheitssurvey in Deutschland gehdrten soziale Kompe-
tenzen des Kindes, ein unterstiitzendes Erziehungsklima ebenso wie
das Schulklima zu den bedeutsamen Resilienzfaktoren (Ravens-Sie-
berer u.a., 2007). Bei frithkindlicher familidrer Belastung waren es
personale Faktoren wie ein aktives Temperament, eine ausgeprigte
Intelligenz, Selbstkontrolle und wenig externalisierende Verhal-
tensauffilligkeiten (Aggression, Hyperaktivitit), die sich 14 Jahre
spdter im Jugendalter erkennbar positiv auf die Entwicklung aus-
wirkten (Job u.a., 2020). Fiir die Kindertagesstitte wurde das The-
menfeld Resilienz bereits aufbereitet, kindgemaRe Férderprogramme
wurden verdffentlicht (Frohlich-Gildhoff u.a. 2012; Wustmann, 2016;
Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse, 2022; Kaiser & Frohlich-Gildhoff,
2022; Brooks & Goldstein, 2023).

Ein letzter Begriindungszusammenhang fiir Ressourcenorientie-
rung liegt im Bereich der Psychotherapie, in der es allgemein be-

107



7 Ressourcenorientierung — Perspektivwechsel oder blinder Fleck?

trachtet darum geht, Ressourcen zur Uberwindung psychischer
Probleme zu aktivieren (Grawe, 1994). Allein im Rahmen der Thera-
pieschule mit systemisch-konstruktivistischer Begriindung, meist als
»Systemische Therapie und Beratung« bezeichnet, wurde Ressour-
cenaktivierung als Schliisselprozess auch theoretisch und metho-
disch erarbeitet. Dabei erfordert die Arbeit an den Ressourcen vor-
rangig eine entsprechende Haltung, die eng mit Lésungsorientierung
und Kundenorientierung verkniipft ist (Schlippe & Schweitzer, 2016).
Thre methodische Umsetzung erfahrt sie dann z.B. in einer ressour-
cenfokussierten Diagnostik, bei Fragen nach Stdrken oder Losungs-
szenarien, als wertschitzende Kommentare, positive Umdeutung von
Problembeschreibungen oder dem Einsatz von hilfreichen
Geschichten (Schwing & Fryszer, 2018). Genau betrachtet ist die ra-
dikale Abkehr von Problemen hin zu Ressourcen oder Losungen nicht
typisch fiir den systemisch-konstruktivistischen Ansatz an sich,
sondern fiir eine einzige der zahlreichen Konzeptfamilien: die Lo-
sungsfokussierte Kurzzeittherapie (de Shazer, 2022). Allein in der
Losungsfokussierten Kurzzeittherapie wird nicht oder kaum iiber
Probleme gesprochen in der Annahme, dass allein Ressourcenorien-
tierung sich als funktional zur L6sung von Problemen erweise, Defi-
zitorientierung nicht. Jedes System verfiige tiber alle Ressourcen zur
Losungsfindung, selbst wenn diese moglicherweise noch nicht be-
wusst sind. Fiir alle anderen therapeutischen Ansitze im Rahmen
systemisch-konstruktivistischer Beratung gilt diese Vorstellung
nicht, erst recht nicht fiir andere Psychotherapieschulen, die das
Gegenteil vertreten: Ohne Defizitorientierung ist keine Lésung in
Sicht.

Wihrend sicher Konsens darin besteht, dass alle Menschen iiber
Ressourcen verfiigen, ist nicht davon auszugehen, dass Ressourcen
gleich verteilt sind. Dies fiithrt zur Konzeption der Rolle von Profes-
sionellen als aktive Ressourcenhelfer:innen mit Aufgaben der
Ressourcenerweiterung und Ressourcengewinnung bei Ressourcen-
mangel der Klientel, Unterstiitzung bei der Ressourcennutzung,
Sichtbarmachung von Ressourcen, Ressourcensicherung, Entgegen-
wirken und Bewiltigen bei Ressourcenbedrohung, Ressourcenverlust,
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Ressourcenférderung und Ressourcenaktivierung (Paulick, 2019). In
der einschldgigen Literatur wird auf die Subjektivitat, Zielgerichtet-
heit und Kontextabhdngigkeit von Ressourcen hingewiesen. >Objek-
tive« Ressourcen bestehen nicht an sich, sondern bilden in einer
Gesellschaft einen Konsens dariiber, was als wirksam wertgeschitzt
wird (Schubert & Knecht, 2015).

Ressourcenorientierung in der Kindertagesstatte

In den wenigen, einschlédgigen Publikationen wird die Notwendigkeit
einer Ressourcenorientierung im Hinblick auf Kinder mit einer an
Defiziten ausgerichteten Pddagogik in der Kindertagesstitte be-
griindet. Vor allem Auffilligkeiten, Probleme und Entwicklungsver-
zégerungen von Kindern prégten das erzieherische Handeln, statt-
dessen sollte die Entwicklungsbegleitung an den Stédrken der Kinder
ansetzen (Kiso u.a., 2014). Allerdings seien die Rahmenbedingungen
in der frithkindlichen Erziehung alles andere als férderlich fiir einen
Perspektivwechsel: Die Logik des Bildungs- und Fordersystems er-
fordere weiterhin die Analyse von Defiziten, um Forderung einzu-
leiten; die Uberlastung und Uberforderung der Fachkrifte fithre zu
einer erhohten Sensibilitét fiir problematisches Verhalten; der ver-
mehrte Einzug von Entwicklungsiiberpriifungsverfahren in die Kin-
dertagesstitten lenke den Blick weiterhin auf Defizite; den Fach-
kriften fehle es selbst an Wertschitzung (Knauf, 2015).

Die Ubersetzung von Ressourcenorientierung in der Kindheits-
padagogik in >Stdrkenorientierung¢ zeigt eine Reduktion des Res-
sourcenbegriffs auf interne Ressourcen, der Rekurs auf das Saluto-
genese-Modell eine Begrenzung auf den Bereich der emotional-
sozialen Entwicklung. So liest sich zumindest eine Begriffsklarung, in
der es mit Blick auf Kinder und padagogische Fachkrifte heift:
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»Unter Ressourcen subsummieren wir solche Fahigkeiten oder Fahigkeits-
potentiale von Kindern, die ihnen bei der Bewiltigung schwieriger Situatio-
nen helfen und damit Entwicklung erméglichen. Unter Ressourcenorientie-
rung verstehen wir das Entdecken, Aufdecken und die Nutzbarmachung der
Ressourcen der Kinder durch die piddagogische Fachkraft. Ressourcenorien-
tierte Arbeit geschieht mit dem Ziel, die Kinder in ihren Selbstkompetenzen
zu stirken.« (Kiso & Lotze, 2014, S. 1371)

Der Gebrauch des Begriffs Ressource in der Kindheitspiddagogik ist
dennoch hochst uneinheitlich und meist ohne theoretische Beziige.
Bevorzugt wird der Begriff »Stdrke, der nicht mehr als Gegenteil von
»Schwiche« oder >Defizite« verwendet wird, weil letztere nicht mehr
thematisiert werden. Negativ konnotierte Begriffe wie >Ent-
wicklungsdefizite«, >Lernschwierigkeitens, >Verhaltensauffilligkei-
tenc< oder »psychische Stérungen« - auch nicht in der beschénigenden
Ausdrucksweise als >Lernbedarfe« - sind weitestgehend aus dem
Vokabular pddagogischer Fachkréfte gestrichen. Nicht mehr Defizite,
sondern Ressourcen werden nun zum Entwicklungsmotor, ohne dass
ausgefiithrt wird, wie sich diese Nutzung der Stirken konkret ge-
staltet. In einem ersten Verwendungszusammenhang, der sich in der
modernen Kindertagesstittenpddagogik identifizieren ldsst, werden
Ressourcen mit bekannten pddagogischen Begriffen wie Interessen
oder Begabungen gleichgesetzt, die nicht brachliegen, sondern eine
Férderung erfahren sollen (z.B. bei Kiso u.a., 2014). Der Ubergang
zum zweiten erkennbaren Verwendungszusammenhang von Res-
sourcen ist flieBend: Um bei offensichtlichen Defiziten, die >Ent-
wicklungsbilanz« des Kindes auszugleichen, werden Stérken, Talente
und Begabungen ins Spiel gebracht (»Er kann sich nicht gut kon-
zentrieren, aber ist doch ein sehr talentierter Sportler«). Stirken
sollen dann zum Abbau von Schwichen genutzt werden, was oft an
logistische Grenzen gerdt (»Er sollte durch sportliche Aktivitdten
lernen, sich zu konzentrieren.«). Seltener findet sich der dritte Ver-
wendungszusammenhang von Ressourcen, ndmlich im Sinne der
konstruktivistischen Methode des Reframings Ressourcen durch po-
sitive Umdeutung von Problemverhalten zu erschlieRen, wenn »in
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einem >nervigen« Verhalten auch Starken« entdeckt werden konnen
(z.B. bei Knauf, 2015, o. S.).

In einer Dokumentenanalyse identifizierten Kiso und Lotze (2014)
verschiedene Begriindungszusammenhinge von Ressourcenorien-
tierung in der Kindertagestitte. Eher sonderpiddagogischer Herkunft
schitzten sie die Vorstellung ein, Ressourcen seien verborgen,
missten entdeckt werden und erforderten Vertrauen in die Poten-
tiale des Kindes. Eher salutogenetischer und psychologischer Pro-
venienz sei die Idee einer gesteigerten Bewiltigungskompetenz und
der Erlernbarkeit von Ressourcenaktivierung, wie dies bereits im
Resilienz-Konzept vorliegt. Eine eigenstdndige theoretische Ausein-
andersetzung mit Ressourcenorientierung sei in der Kindheitspad-
agogik aber noch nicht erfolgt.

Fiir die piddagogischen Fachkrifte geht es bei der Hinwendung zu
den Ressourcen von Kindern zundchst um die Verdnderung ihrer
Einstellung. Gelingt der Perspektivwechsel von den Defiziten zu den
Ressourcen des Kindes, dann verdndert sich die Haltung der Profes-
sionellen vom »Fehlerfahnder zum Schatzsucher« (Kiso u.a., 2014,
S. 4). Ressourcenorientierung als Einstellung in der Kindertagesstitte
wird nicht nur am Sprechen tiber Kinder konkret erkennbar, sondern
geht mit der Implementierung von Methoden der stdrkenorientier-
ten Beobachtung einher (Welzien & Viernickel, 2012; Hebenstreit-
Miiller, 2018; Knauf, 2019).

Wie bereits in Kapitel 6 dargestellt (» Kap. 6), gehdren die Be-
obachtung und Dokumentation von Bildungsprozessen bei Kindern zu
den neu konzipierten Aufgaben von pidagogischen Fachkriften in
der Kindertagesstitte. Besonders die Portfolio-Arbeit ist ein hervor-
tretendes Methodenmerkmal der kompetenz- und bildungsorien-
tierten Wende in der Kindertagesstitte geworden. Ein Portfolio
beinhaltet in einer Mappe - so der iibliche Verwendungszusam-
menhang - das Beste, das das Kind zum jeweiligen Zeitpunkt kann
und dient der stirkenorientierten Dokumentation der Lernge-
schichte des Kindes. Dies kann mittels Fotos von herausgestellten
Lernereignissen oder stirkenbezogenen Briefen an das Kind, durch
Bildungs- und Lerngeschichten auf der Grundlage von Beobachtun-
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gen des Kindes erfolgen (Elschenbroich u.a., 2008). In der Praxis
finden sich auch weniger individualisierte Portfolios, wenn Aktivi-
titen ohne besonderen Lernbezug auf das Kind abgeheftet werden
oder standardisierte Vorlagen Verwendung finden (u.v.m. Bostel-
mann, 2007).

Bildungsdokumentationen werden von traditionellen Entwick-
lungsiiberpriifungsverfahren psychologischer Provenienz abgegrenzt
(im Uberblick: Mischo u.a., 2011). Diese werden in der neuen Kind-
heitspddagogik als defizitorientiert abgewertet, weil sie das Kind
unzureichend in ein Entwicklungsraster einordneten. Ein Beispiel fiir
die Elimination von Entwicklungsbdgen aus der Kindertagesstatte via
Bildungsplan sei beispielhaft aufgezeigt. Rheinland-Pfalz gilt in Bezug
auf die Kindertagesbetreuung als formal und inhaltlich progressiv,
was bereits an der Verabschiedung des ersten Kindergartengesetzes
1970, an frithen und andauernden Kooperationen mit dem Deutschen
Jugendinstitut zur Implementierung moderner Kita-Ansdtze oder an
einer frithen Beitragsfreiheit deutlich wird. Diese Modernitidt zeigt
sich auch am radikalen Perspektivwechsel hin zu den Stirken von
Kindern: Seit 2004 bis heute heift es im Bildungsplan in Bezug auf
Entwicklungsbdgen: »Vorgefertigte Raster sind darauthin kritisch zu
tiberpriifen, ob sie der Entwicklungsoffenheit und der Ressourcen-
orientierung eines jeden Kindes gerecht werden« (Ministerium fiir
Bildung Rheinland-Pfalz, 2020, S. 106). Die einschldgigen Kapitel in
den Bildungs- und Erziehungsempfehlungen sind allein einer res-
sourcenorientierten Beobachtung und Dokumentation gewidmet.
GemidR den landesspezifischen Empfehlungen zur Qualitit in Kin-
dertagesstitten sind seit 2010 bis heute nur ein »an den Kompetenzen
und Ressourcen des Kindes orientiertes Beobachtungssystem« sowie
»Formen systematischer Bildungs- und Lerndokumentation« ndotig
(S. 31). Entwicklungsbeobachtung im Rahmen der Kindertagesstitte
ist kein Qualititsindikator mehr, trotz des Hinweises auf eine »ge-
zielte individuelle Forderung und piadagogische Planung« (S. 31).
Besonders zu Beginn des Paradigmenwechsels sorgten diese Ver-
lautbarungen in der Praxis flir extreme Verwirrung, gehorten Ent-
wicklungsbeobachtung und Entwicklungsberatung der Eltern auf der
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Grundlage entwicklungspsychologischer Expertise, die in der Aus-
bildung gelernt worden war, doch bislang zu den wichtigen Aufgaben
einer pidagogischen Fachkraft (Macha & Petermann, 2016). Auch fiir
Eltern war das personliche Gespriach mit der Erzieher:in tber die
Entwicklung des Kindes wichtiger als Mitbestimmungs- und Mitar-
beitsformen in der Kita-Eltern-Kooperation (Honig u.a., 2004).

Grundlage der neuen Bildungsdokumentation ist die intensive
Beobachtung von Kindern, die allerdings nicht wie bislang verdeckt
erfolgen solle, weil dies das Kind zum Objekt mache. Stattdessen
bleibe das Kind bei der Bildungsdokumentation Subjekt, wenn es in
offenen Formen der Beobachtung immer dariiber informiert wird,
dass es beobachtet wird, sei es iiber eine entsprechende Ansprache
und Bitte um Erlaubnis oder {iber Zeichen mit zuvor kommunizierter
Signalwirkung (Perlenkette, Feder im Haar, Warnweste). Der Fokus
auf narrative Formen der Beobachtung ermdglicht, Beobachtetes in
eine stdrkenorientierte Erzihlung iiber Bildungsprozesse beim Kind
zu iibertragen. Besondere Durchsetzungskraft sollte dabei das As-
sessment >Bildungs- und Lerngeschichten«< entwickeln, das von der
neuseeldndischen Pddagogin Margaret Carr zur Identifikation wich-
tiger Lerndispositionen selbstbestimmten Lernens entwickelt wor-
den war (Carr, 2001). Trotz groRer Implementierungsbemiithungen im
Rahmen eines millionenschweren Forschungsprojekts am Deutschen
Jugendinstitut (Leu u.a. 2007) konnten sich die >echten« Bildungs- und
Lerngeschichten in der kindheitspddagogischen Praxis in Deutsch-
land nicht recht etablieren. Stattdessen kursieren unter diesem
Terminus diverse Formen freier Beschreibungen von Bildungsakti-
vitdten, Briefe an das Kind oder Kdnnerhefte fiir Portfolios (vgl.
Verbeek, 2020a).

Wihrend die methodische Umsetzung von Ressourcenorientie-
rung auf der Ebene der Beobachtung und Dokumentation von Bildung
noch durch eine Reihe von Publikationen expliziert wird, bleibt die
Umsetzung von Ressourcenorientierung auf der Interventionsebene
offen. Dass Stdrken zur Entwicklungsférderung genutzt werden sol-
len, wird erzdhlt, wie dies aber erfolgen soll, wird weder an Beispielen
aufgezeigt noch methodisch aufgearbeitet. Bei einem auf Stidrken,
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Interessen und Talente reduzierten Ressourcenbegriff scheint
Selbstbildung der einzige Weg zum Aufbau von Wissen iiber die Welt
zu sein, geschieht wie von allein in Kindergruppen, die in der Regel
immer dhnliche Interessen und vergleichbare Kompetenzen zusam-
menfithren werden. Eine explizite Ressourcen- oder Kompetenzfor-
derung, wie dies in verhaltensorientierten Trainingsprogrammen fiir
die Kindertagesstitte verfolgt wird (Fréhlich-Gildhoff u.a., 2012;
Koglin & Petermann, 2013), wire fremdbestimmt und widerspriche
dem Bildungsverstdndnis (vgl. » Kap. 6). Ein weiteres Problem kommt
hinzu: Wenn die Interessen des Kindes Prioritit haben, obliegen die
Teilnahme an Aktivititen wie Morgenkreis oder Kinderkonferenz,
einer Aktivitit oder eines Projektes der Freiwilligkeit. In Bezug auf
die Entwicklungsforderung auf der Basis von Ressourcen ist m.E.
noch eine Leerstelle der neuen Kindheitspiddagogik zu verzeichnen.

Dilemmata bei einseitiger Starkenorientierung

Ahnlich wie fiir das Leitkonzept Selbstbildung aufgezeigt, entstehen
auch bei einer einseitigen Stdrkenorientierung grundlegende Pro-
bleme, die auf drei Aspekte konzentriert werden sollen: das Dilemma
zwischen deskriptivem und normativem Zugang, das Missverstédndnis
eines Methodenwechsels und das Scheitern am Préventionsauftrag.

Erstens provoziert eine einseitige Stdrkenorientierung den
grundlegenden Konflikt zwischen Entwicklungsoffenheit und Ent-
wicklungsnormierung. Trotz anderslautender Behauptungen: Mit
einer intraindividuellen Perspektive auf das Kind, also dem Vergleich
des Kindes mit sich selbst, mit seinem fritheren, weniger ausge-
prigten Konnen, ldsst sich keine Férderung bei Entwicklungspro-
blemen ableiten. Dazu braucht es immer einen normativen Refe-
renzrahmen, iiblicherweise sind dies die in Psychologie und Medizin
anschlussfahigen altersgebundenen Entwicklungsbeschreibungen.
Dieses Paradoxon wird in der Kindheitspadagogik tabuisiert oder mit
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verschiedenen, teils irrationalen Mitteln aufgeldst, wie kurz ausge-
fithrt werden soll.

Eine erste >LOsungsvariante< im Dilemma zwischen Entwick-
lungsoffenheit und Entwicklungsnormierung besteht darin, Normie-
rung von Entwicklung zumindest in extremen Féllen zuzulassen. So
erfolgt in der Regel ein kleiner Hinweis auf die Verantwortung,
auffallende Defizite bei Kindern nicht zu iibersehen (Knauf, 2015).

Eine weitere (eher unlautere) >Lésungsvariante« besteht darin, bei
Beobachtungssystemen, die im Kontext der Bildungsdokumentation
als ressourcenorientiert herausgestellt werden, den zugrunde lie-
genden normativen Referenzrahmen zu verschweigen. So sind stér-
kenorientierte Beobachtungssysteme wie die Leuvener Engagiert-
heitsskala oder die Bildungs- und Lerngeschichten nach Carr an
Theorien erfolgreichen selbstregulierten Lernens angelehnt. Mit der
Leuvener Engagiertheitsskala (Laevers, 2007) werden Kinder auf
Merkmale von >Emotionalem Wohlbefinden« und >Engagiertheit< hin
beobachtet und sogar eingestuft. Der pddagogische Gewinn besteht
nicht nur darin, bei hohen Auspridgungen von Wohlbefinden und
Engagiertheit erfolgreiche Bedingungen fiir Selbstlernen und die
Interessen des Kindes zu erkennen, sondern erfordert eigentlich
auch, bei geringen Ausprigungen Abhilfe zu schaffen (Miiller-He-
benstreit, 2018). Auch Bildungs- und Lerngeschichten nach Carr
(2001), die bereits erwdhnte Verschriftlichung von Lernaktivititen
des Kindes, sollen mittels der fiinf Lerndispositionen sInteresses,
sEngagements, >Durchhaltevermdgens, >Versprachlichung« und >Be-
teiligung in einer Lerngemeinschaft« vertieft verstanden werden und
Forderung nach sich ziehen, wenn Lerndispositionen wenig erkenn-
bar sind. Interessant ist, dass die Analysen und Beispiele in der
deutschen Adaptation dennoch immer in ein »weiter so« miinden,
wenn es um die Frage nach der Férderung geht, egal wie die Ein-
schitzung der Lerndispositionen erfolgte (Leu u.a., 2007).

Die dritte >Losungsvariante« fiir das Paradoxon zwischen Ent-
wicklungsoffenheit und Entwicklungsnormierung besteht darin, trotz
des Bemiihens, entwicklungspsychologisch fundierte Beobachtungs-
verfahren durch eine deskriptive Bildungsdokumentation zu erset-
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zen, diese weiter »unter der Hand< zu nutzen, wie dies in der Be-
rufspraxis tiblich war und mittlerweile auch wieder méglich ist. Denn
gliicklicherweise hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass der
Vergleich des Kindes mit sich selbst (intraindividuell) in der Bil-
dungsdokumentation nie einen Widerspruch zum Vergleich des
Kindes mit anderen Kindern (interindividuell) im Entwicklungss-
creening darstellt. Es handelt sich einfach nur um unterschiedliche
Sichtweisen auf das Kind, die im Wechsel eingenommen werden
kénnen. >Unter der Hand« sind in den letzten Jahren zudem eine Fiille
an entwicklungspsychologisch fundierten Beobachtungsverfahren
fiir den Gebrauch in der Kindertagesstitte erschienen (im Uberblick:
Mischo u.a., 2011). >Unter der Hand« wird auch kompensatorische
Férderung in Bildungsprogrammen weiterverfolgt, »jedoch mehr-
heitlich durch einen stdrken- und ressourcenorientierten Duktus
abgeschwicht« (Smidt & Schmidt, 2018, S. 168). Der Konflikt zwischen
Entwicklungsoffenheit und Entwicklungsnormierung wird besonders
heftig in der Lernférderung (Schdler, 2019) und im Themenfeld In-
klusion (Seitz & Hamacher, 2022) diskutiert.

Zweitens wird Stdrkenorientierung missverstanden, wenn ein
grundlegender Methodenwechsel erforderlich scheint. Stirkenori-
entierung ist per Definition ein Perspektivwechsel und kein Metho-
denwechsel. Letztendlich ist ein Perspektivwechsel hin zur Ressour-
cenorientierung bei jeder Handlung und bei jeder Methode mgglich.
Wie am Beispiel der Systemischen Therapie angedeutet, ist der Per-
spektivwechsel in Bezug auf eine einzelne VerhaltensiuRerung
mdglich, wenn diese nicht nur negativ konnotiert wird (>widerstin-
dig seinq), sondern in ihrer positiven Funktionalitdt (>eigenen Willen
ausdriickenc) erkannt wird - verbunden mit dem Ziel, dysfunktionale
VerhaltensduRerungen in konstruktive Losungen zu transformieren
(>statt wortlos blockieren, besser seine Meinung sagen«). Auch ein
tendenziell defizitorientiertes Verfahren wie das Genogramm kann
ressourcenorientiert verwendet und zur Kraftquelle in der Therapie
werden. Es muss aufgrund seiner urspriinglichen klinischen Ver-
wendung nicht gleich aus dem Methodenrepertoire eliminiert wer-
den. GleichermaRen sind Entwicklungsstanderhebungen, entwick-
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lungsdiagnostische Methoden in der Kindheitspidagogik selbstver-
standlich auch in einem ressourcenorientierten Zugang nutzbar. Und
diese Nutzung ist schon immer iiblich, wenn Entwicklungsleistungen,
die das Kind erzielt hat, beispielsweise in einer Entwicklungsschnecke
durch Ausmalen hervorgehoben werden, um ein Beispiel aus der
tiblichen Berufspraxis heranzuziehen (Schlaaf-Kirschner, 2014). Zur
Professionalisierung tragen allerdings eher Verfahren bei, die auf
theoretischer und empirischer Grundlage eine kompetenzorientierte
Entwicklungsdiagnostik mit den Lerngewinnen in Bildungsbereichen
verbinden, wie dies beispielsweise in dem Verfahren >Kompetenzen
und Interessen von Kindern<« (KOMPIK) erfolgt (Bayer u.a., 2010).
Ein drittes Problemfeld betrifft den Priventionsauftrag in der
Kindertagesstitte, der im neuen Kinder- und Jugendstirkungsgesetz
aus dem Jahr 2021 ausdriicklich formuliert ist. Wie bereits erwihnt,
gelingt es nicht, Entwicklungs- und Verhaltensprobleme bei Kindern
frith zu erkennen und diesen entgegenzuwirken, wenn Entwicklung
nicht auch unter normativen Aspekten betrachtet wird. Ungiinstige
Entwicklungen sind stattdessen bei einseitiger Stiarkenorientierung
wahrscheinlich. Mit dem Ausdruck >Psychiatrisierung der Pddagogik«
(Pagel, 2003) wird ein weiterer Verhinderungsgrund fiir die Praven-
tion von Verhaltensstérungen bei Kindern pointiert benannt: Eine
Tabuisierung dysfunktionaler Verhaltensweisen von Kindern ver-
unmoglicht, diese aktiv erzieherisch zu beeinflussen. Stattdessen
werden die wenig hilfreichen Verhaltensmuster bei Kindern aus der
Wahrnehmung ausgeklammert, insgeheim Verbesserung in der Zu-
kunft erhofft, dann mit einem diagnostischen Etikett versehen und
die Kinder werden mit wechselnden Modediagnosen wie ADHS oder
Autismus-Spektrum-Stdrung fiir psychisch auffillig erklért (Frances,
2013). Die Probleme kénnen auf diesem Wege im Kind und nicht in
der fehlenden Erziehung verortet werden, was einen bequemen Weg
fiir schwache Erziehungspersonen unter Eltern und Professionellen
darstellt (Stiehler, 2007). Die wenigen Studien zur Wirkung spezifi-
scher Forderung in der Kindertagesstitte weisen darauf hin, dass
auch bei groRen Problemen wie Konzentrationsmingeln oder Bin-
dungsstérungen kompensatorische Effekte zu erzielen sind (Kram-
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pen, 2008; Eckstein-Madry & Ahnert, 2016). Fiir die Férderung in
unstrukturierten, interessen- und bediirfnisorientierten Settings
wurde das bislang noch nicht nachgewiesen. Wer Kinder sich allein
tiberldsst, reproduziert soziale Ungleichheit, weil Starke gestarkt und
Schwache geschwicht werden (Baader u.a., 2011). Chancengerech-
tigkeit und der Prdventionsauftrag in der Kindertagesstitte konnen
so nicht gelingen.

Eine extreme Stdrkenorientierung im Umgang mit Kindern wird in
der Erziehungsstilforschung als VerwShnung bezeichnet. Die ver-
heerenden Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung bleiben im
Kindesalter oft noch verborgen, in einer Langzeitperspektive zeigen
sie sich als EinbuRen an Sozialkompetenz und Leistungsvermdgen bis
hin zum Schulversagen (Frick, 2018). Die Pridvention von Verhal-
tensstérungen gelingt nie mit Stirken- oder Bediirfnisorientierung
allein, sondern immer nur in einer Balance zwischen emotionaler
Wirme in der Kindorientierung und Steuerung als Sicherheit fiir das
Kind, ein Erziehungsstil, der in der Psychologie als Garant fiir psy-
chisches und soziales Wohlbefinden empirisch als Autoritativer Er-
ziehungsstil erforscht wurde (im Uberblick: Siegler u.a., 2016).

Chancen, Risiken und Irrwege

Zu den groRen Chancen des Einbezugs von Ressourcen gehort die
Ergdnzung einer unterstiitzenden Haltung im Falle einer defizitori-
entierten Perspektive auf Kinder. Die positive Wahrnehmung kann zu
einer ausgeglichenen professionellen Sicht auf das Kind fiihren, er-
laubt, die Interessen des Kindes stirker bei Aktivititen einzubezie-
hen, und kann so zur Motivationsférderung beitragen. Eine Selbst-
verstindlichkeit in der piddagogischen Beziehung zum Kind wird
gestarkt. Unverstdndlich ist allein die einseitige Ressourcenorien-
tierung, sie wirkt naiv, schadet der Interdisziplinaritit in der neuen
Kindheitspddagogik und kann fiir Kinder Gefahren mit sich bringen.
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Riskant fiir eine junge Disziplin ist die Abwertung anderer wissen-
schaftlicher Zugidnge zum Kind. Die Skandalisierung von Entwick-
lungsdiagnostik durch negative Begriffe wie >Entwicklungsgitters,
>Entwicklungsrasters, »Defizitorientierungs erfiillt allein die Funktion,
die neuen, ausschlieflich ressourcenorientierten Zugdnge zum Kind
zu etablieren, ohne sie theoretisch begriinden zu miissen. Aus fach-
licher Sicht ist es ein Missverstindnis, Entwicklungserhebungen als
einseitig defizitorientiert zu beschreiben, weil immer auch Ressour-
cen (im Sinne einer durchschnittlichen oder gar akzelerierten Ent-
wicklung) beschrieben werden. Die Konstruktion einer Entwick-
lungsdiagnostik als Abwertung von Kindern - wie unterstellt als
einseitig defizitir wahrgenommener Beobachtungsobjekte - ver-
kennt angesichts einer hohen Zahl psychisch auffilliger Kinder das
priventive Anliegen im schwierigen »Spannungsfeld zwischen Zu-
warten, Uberdiagnostizieren und niitzlichem Informationsgewinn«
(Macha & Petermann, 2016, S. 106). Eine einseitige Stirkenorientie-
rung ist insgesamt nicht sehr anschlussfzhig fiir die Kooperation mit
allen Professionellen, die sich mit der Versorgung, Erziehung und
Bildung von Kindern beschiftigen: Weder Arzt:innen noch Psycho-
log:innen, keine Therapie oder Ubungsbehandlung, keine Lehrkraft
an der Regelschule agiert ohne normatives Referenzsystem, um das
Kind zu verstehen und zu férdern.

Problematisch sind die ausbleibende theoretische Verankerung
einer Ressourcenorientierung in der Kindertagesstitte und die un-
kritische Ubernahme der Ressourcen-Konzepte aus Medizin und
Psychologie. So wird der Nutzen einer Ressourcenperspektive un-
notig begrenzt, wenn sie auf personale Ressourcen reduziert wird und
- im Widerspruch zu zunehmend sozialrdumlichen Konzepten in der
Kindertagesstatte - Umweltressourcen nicht in den Blick genommen
werden konnen. Die Aufnahme salutogenetischer und resilienztheo-
retischer Begriindungszusammenhinge reduziert Ressourcen zudem
auf den Bereich der psychosozialen Entwicklung, erlaubt also nicht,
alle Bildungsbereiche zu beriicksichtigen. Problematisch erscheint
zudem die geringe methodische Durchdringung. Die ressourcenori-
entierten Beobachtungsverfahren sind komplex, aufwindig durch-
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zufithren und wenig praktikabel. Ressourcenférderung erfolgt meist
tiber Selbstbildungssettings, was Alternativen in angeleiteten Akti-
vitdten bis hin zu Kompetenztrainings unnétig ausschlief3t.

Aus diesen ungeldsten theoretischen und methodischen Proble-
men erwachsen die Irrwege einer einseitigen Ressourcenorientierung
in der Kindheitspddagogik: die Konstruktion von uniiberwindbaren
Gegensitzen zwischen Ressourcen- und Defizitorientierung mit Hilfe
von Zerrbildern anderer wissenschaftlicher Zugidnge; die unndtige
Erfordernis eines Methodenwechselns bei einem Perspektivwechsel
auf das Kind; keine nachvollziehbaren und konkreten Losungen fiir
den Priventionsauftrag; kein Nachweis fiir die positive Langzeitwir-
kung einer ausgeprigten Ressourcenorientierung, wenn die Erzie-
hungsstilforschung seit mehr als einem Jahrhundert zu kritischen
Prognosen bei einem einseitig individualisierenden Umgang mit
Kindern kommt.
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8 Partizipation -
Mitbestimmung oder
Uberforderung?

Im Rahmen meiner Nebentitigkeit an einer Fachschule hatte ich nach
finf Jahren Pause wieder einmal Gelegenheit, Fachschiiler:innen
wihrend ihres ersten Praktikums in der Kindertagesstdtte zu besu-
chen. Schon an der Eingangstiir einer Kindertagesstitte, die ich zuvor
schon oft als Lehrkraft besucht hatte, bemerkte ich auffallend viele
Aushinge und kleine Plakate mit der Aufforderung an die Eltern, zu
verschiedenen Aspekten der Kita-Organisation ihre Meinung abzu-
geben, die Evaluationsbdgen bitte bis zu einem bestimmten Datum
einzuwerfen oder sich beim néchsten Tag der offenen Tiir zu betei-
ligen. Wer ein Sinnbild fiir die verdnderte Kita-Eltern-Kooperation
hin zu mehr Elternpartizipation suchte, miisste nur diese Eingangstiir
fotografieren, schoss es mir durch den Kopf.

Auch die Ansprache der Kinder hatte sich seit meinem letzten
Besuch auffallend verdndert. Sie war schon immer freundlich und
dem Kind zugewandt gewesen, nun horte ich seitens der padagogi-
schen Fachkrifte in den Fluren, in den Gruppenrdumen und wahrend
der didaktischen Einheit der Praktikantin nach jeder zweiten oder
dritten AuRerung das Einholen des kindlichen Einverstédndnisses oder
Wunsches. Wihrend der konkreten Aktivitdt der Praktikantin mit
den Kindern fielen die Fragen nach Vorlieben beim Malen, Gestalten,
Zuhdren, Dabeisein, Hindewaschen, Aufrdumen so eng getaktet, dass
ich mich ernsthaft fragte, ob dies nur zum Vorteil der Kinder sei.
Auch hier erzihlte die Mentorin, dass sie mittlerweile dazu ange-
halten seien, Kinder danach zu fragen, ob sie - bei erkennbarem
Bedarf - gewickelt werden méchten oder lieber weiterspielen wollen.
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Im folgenden Kapitel soll es um Partizipation in der Kindertagesstitte
gehen und dabei hauptséchlich um die der Kinder. Dennoch erscheint
auch in diesem Zusammenhang der Blick auf die Ausbildungspraxis
an Fachschule und Hochschule wichtig, verbunden mit der Frage, ob
Partizipation dort iiberhaupt vertieft geschult wird.

Zum Begriff und zu Kontexten von Partizipation

Partizipation kommt aus dem Lateinischen und kann mit steilneh-
meng, >an etwas Anteil haben¢ tibersetzt werden. Partizipation er-
moglicht die Beriicksichtigung von Interessen, befihigt zu und ga-
rantiert Autonomie, Selbstbestimmung und Integration, vor allem,
wenn diese durch Einschrinkungen - neben Alter vor allem Behin-
derung, Krankheit, Armut - unterstiitzt werden miissen, so die Per-
spektive aus der Sozialen Arbeit (Gintzel, 2021).

In der Kindertagesstétte kann sich Partizipation auf die personli-
chen Belange des Kindes (z.B. Sitzplatz selbst bestimmen, Aktivitdten
aussuchen) oder auf die Gruppe bzw. die Institution beziehen (z.B.
Riume gestalten, Regeln aushandeln), unterscheidet also Selbstbe-
stimmung und Mitbestimmung durch das Kind. Partizipation in der
Kindertagesstitte kann aber auch die Eltern adressieren, was schon in
den ersten Kindergarten-Gesetzen vor iiber flinfzig Jahren mit der
Einrichtung von Elternausschiissen vorgesehen war. In den letzten 20
Jahren, im Zuge des Ausbaus der institutionellen Betreuung von
Kindern unter drei Jahren und im Rahmen einer Kita-Eltern-Koope-
ration auf Augenhdhe unter dem Begriff der >Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft¢, erhalten Eltern zunehmend mehr Einfluss auf
die Organisation, aber auch auf die Piddagogik der Kindertagesstitte
(Verbeek, 2019b, 2021a). Neben Kind- und Elternpartizipation miisste
sich der Gedanke der Mitbestimmung im Grunde auch auf die Ko-
operation unterschiedlicher Statusgruppen unter den Professionel-
len auswirken - ein bislang wenig betrachtetes Themenfeld von
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Partizipation. Wihrend sich flache Hierarchien in vielen Kinderta-
gesstdtten ausgebildet haben, wirkt die Zusammenarbeit mit Tra-
gern, Fachberatungen oder Ausbildungsstitten noch weitestgehend
hierarchisch geprigt und durch Programmatik und Bildungspolitik
bestimmt (siehe » Kap. 10).

Fiir die hier vorrangig akzentuierte Beteiligung von Kindern lassen
sich vielfltige theoretische und historische Beziige sowie rechtliche
Grundlagen zusammentragen (im Uberblick: Prengel, 2016). Meist
dominiert der Hinweis auf Wurzeln in den reformpddagogischen
Ansdtzen der Weimarer Republik, in der westdeutschen Demokra-
tiebewegung der 1960er Jahre, in Kita-Konzepten wie dem Situati-
onsansatz und in dem internationalen Engagement fiir Kinderrechte.
Mit der UN-Kinderrechtskonvention wurden 1989 Entwicklungs- und
Forderrechte, Schutzrechte und eben auch Beteiligungsrechte von
Kindern formuliert. In Artikel 12 (1) heift es in Bezug auf die Be-
riicksichtigung des Kindeswillens:

»Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fihig ist, sich eine eigene Mei-
nung zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in allen das Kind berithrenden
Angelegenheiten frei zu duern, und beriicksichtigen die Meinung des Kindes
angemessen und entsprechend seinem Alter und seiner Reife.« (Deutsches
Komitee fiir UNICEF e.V., 2022, S. 17)

Seit 1990 ist Partizipation als Querschnittsaufgabe in die Jugendbe-
richte aufgenommen und in das Kinder- und Jugendhilfegesetz
(KJHG), Achtes Sozialgesetzbuch, eingegangen, 2021 im Gesetz zur
Starkung von Kindern und Jugendlichen (KJSG) noch einmal akzen-
tuiert worden (Gintzel, 2021). Die Kita-Gesetze und Bildungsplédne der
16 Bundeslidnder unterscheiden sich im Impetus, mit dem Leitlinien
flir Partizipation vorgegeben werden (Danner, 2012).

Zur Kldrung der Frage, ob es sich beim Einbezug von Kindern nur
scheinbar oder tatsdchlich um Partizipation handelt, hilft das Kon-
zept von Wright u.a. (2010), das auf insgesamt acht Stufen zunichst
Nicht-Partizipation, dann Vorstufen der Partizipation und schlieRlich
reelle Partizipation beschreibt, die zum Ziel der Selbstorganisation
auf Stufe 9 fiihrt. Ubertragen auf die Kindheitspddagogik heift dies:
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Stufe 1 >Fremdbestimmung« und Stufe 2 >Anweisung« miissen als
Nicht-Partizipation bewertet werden, weil die Entscheidungen allein
von den padagogischen Fachkréften ausgehen. Stufe 3 >Information,
Stufe 4 >Anhdrung< und Stufe 5 >Einbeziehung« demonstrieren wohl
Interesse an der Einschitzung der Kinder, deren Einfluss auf den
Entscheidungsprozess bleibt aber unverbindlich, weil nicht festge-
legt. Hier wird von Vorstufen der Partizipation gesprochen. Erst auf
den Stufen 6 bis 8, bezeichnet als >Mitbestimmungs, >Entschei-
dungskompetenz« und >Entscheidungsmacht« wird Partizipation
umgesetzt: Entscheidungsbefugnisse werden zunehmend an die
Zielgruppe tbertragen, letztendlich auch von diesen initiiert. Auf
Stufe 9 wird eine Unabhingigkeit von der Entscheidungsmacht an-
derer erreicht und Selbstorganisation erlangt. Diese >Partizipations-
leiter« macht deutlich, dass Fremdbestimmung iiber Partizipation zu
Autonomie fiihrt.

Unscharfe Regelungen in Rahmenkonzepten, Gesetzgebung oder
Bildungsplanung ebenso wie unterschiedliche Interpretationen des
Konstrukts Partizipation lassen fiir die Umsetzung in den Kinderta-
gesstitten einen breiten Spielraum.

Ausgestaltungen von Kinderpartizipation

Die Umsetzung von Partizipation in der Kindertagesbetreuung in den
letzten zehn Jahren ist von einer groReren Anzahl an Publikationen
begleitet. Dabei wird Partizipation meist in Demokratiepddagogik
eingebettet, zunehmend aber auch mit einem konstruktivistischen
Bildungsverstindnis begriindet und programmatisch mit Kita-Qua-
litdt verbunden (Knauer u.a., 2011; Hansen & Knauer, 2015; Richter
u.a. 2017; Winklhofer, 2018; Schneider & Jakobi-Kirst, 2019; Stamer-
Brandt, 2021). Begriindungszusammenhinge wie Inklusion, Teilhabe
und gerechtigkeitstheoretische Uberlegungen werden weniger hiufig
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hergestellt (Reichert-Garschhammer u.a., 2015; Seitz & Hamacher,
2021).

Welche Formen der Partizipation von Kindern lassen sich unter-
scheiden? Eine projektbezogene Beteiligung von Kindern ist inte-
graler Bestandteil einer offenen Didaktik und der Projektmethode,
wenn Kinder Anlass, Thema, Verlauf und Dokumentation einer in-
haltlichen Auseinandersetzung bestimmen. Offene Formen der
Beteiligung ermdglichen Settings wie den Morgenkreis, die Kinder-
konferenz oder die Kinderversammlung, wo Kinder wenig formali-
siert ihre Anliegen einbringen konnen. Représentative Beteiligungs-
formen sind der Kinderrat oder das Kinderparlament, weil Kinder in
diese Gremien gewihlt werden (Danner, 2012). Zunehmend wird
angeregt, eine Kita-Verfassung zu vereinbaren, die nicht nur das
Beteiligungsmanagement, sondern auch das Beschwerdemanage-
ment regelt (Knauer & Hansen, 2016). Explizit wird dann auch die
Unterscheidung in Bereiche getroffen, die Selbstbestimmung be-
treffen (z.B. Spielauswahl), die Mitbestimmung ermdglichen (z.B.
Verlauf einer Aktivitit) und die der Fremdbestimmung unterliegen
(z.B. Sicherheitsfragen).

In der Krippe und bei jiingeren Kindern ergeben sich andere
Themen fiir Partizipation. Hier ermdglicht die padagogische Fach-
kraft Selbstbestimmung durch eine geordnete Raumgestaltung mit
zuginglichem Spielmaterial, durch eine interessierte, am Kind ori-
entierte offene Kommunikation, durch einen pidagogischen Alltag
mit Mdglichkeiten zum Mithandeln und Mitbestimmen. Immer wie-
der wird fiir diese Altersgruppe die Wahlfreiheit in Bezug auf Essens-,
Wickel- und Schlafenssituationen betont (Regner & Schubert-Suffri-
an, 2023). Partizipativ férderliches Verhalten seitens der padagogi-
schen Fachkraft lisst kleine Kinder selbst bestimmen, »wann, was
und wie viel sie essen«, »wer sie wickelt« und »wann, wo und wie
lange sie schlafen méchten« (Pdlzl-Stefanec & Epping, 2023, S. 20).
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Empirische Erkenntnisse zur Kinderpartizipation

Im Vergleich zur Ausgestaltung der Programmatik ist die empirische
Basis zu Partizipation in der Kindertagesstétte bislang noch wenig
solide (im Uberblick bei Prengel, 2016), und dennoch lassen sich ei-
nige Tendenzen erkennen.

Die Studie >Beteiligung von Kindern im Kita-Alltag« (BiKA) unter-
suchte bundesweit die Partizipationsqualitit in Krippen in unstruk-
turierten Situationen wie dem Spielen der Kinder und in struktu-
rierten Situationen wie der dialogischen Bilderbuchbetrachtung und
den Mahlzeiten (Hildebrandt u.a., 2021). Die Selbstbestimmung der
Kinder und die Partizipationsorientierung der Fachkrifte war in
unstrukturierten Situationen ausgepragter als in strukturierten, be-
sonders beim Essen fielen Routinehandlungen auf, die die Selbst- und
Mitbestimmung der Kinder begrenzten. In Konfliktsituationen oder
bei Widerstand, also bei Beschwerden von Kindern, war die Beglei-
tung durch die padagogischen Fachkrifte - besonders in Routinesi-
tuationen - kritikwiirdig. ErwartungsgemiR verhielten sich padago-
gische Fachkrifte Kindern gegeniiber nicht aggressiv, bevorzugten
aber Kinder in pddagogischen Situationen und tolerierten auch
Ausgrenzung und Beschimung unter Kindern durch Nichteingreifen.
Direktive Handlungsanweisungen und Korperkontakt ohne Ankiin-
digung, auch verbunden mit Bewegungseinschriankungen, gehdrten
zum Alltag in der Krippe. Die Forschergruppe beobachtete nach-
weisbare Unterschiede zwischen Kindertagesstitte in den alten und
den neuen Bundeslidndern bei einer erkennbar héheren Partizipati-
onsorientierung im ehemaligen Westen.

Im Rahmen der Studie >Pro Inkludierende Interaktion. Qualitit
crossmedial ermitteln« (PIIQUE) untersuchten Abeck u.a. (2023) am
Morgenkreis, wie drei- bis sechsjihrige Kinder iiber ihre persénlichen
Belange und die Belange der Gruppe beteiligt werden. Die Ergebnisse
aus den 22 videografierten Morgenkreisen verschiedener Einrich-
tungen zeigten eine geringe Partizipation von Kindern. Die meisten
der 102 analysierten Entscheidungssituationen, an denen Kinder
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beteiligt waren, betrafen weniger die Auswahl als die Ausgestaltung
von Aktivititen. GemaR der Partizipationsleiter von Wright u.a.
(2010) wurden in mehr als 80 Prozent nur Vorstufen der Partizipation
erreicht, d.h. die Kinder wurden eingebunden, konnten zwischen
Alternativen aussuchen oder einem Vorschlag zustimmen, spielten
aber keine verbindliche Rolle bei der Entscheidungsfindung. Meist
wirkten ein Kind oder eine Teilgruppe mit, meist ging die Initiative
vom Kind aus, selten wihlte die pddagogische Fachkraft eine Teil-
gruppe an Kindern aus. Ein systematischer Einbezug aller Kinder
erfolgte nicht. Entscheidungen tiber den Morgenkreis hinaus, also
den Kita-Alltag betreffend, waren selten. Die Forscher:innen kamen
zu dem Ergebnis, dass die im Morgenkreis beobachteten Formen der
Beteiligung ungleiche Teilhabemdglichkeiten von Kindern reprodu-
zierten.

Ergebnisse zur Perspektive von Kindern auf formale Partizipati-
onsstrukturen zeigen, dass Selbst- und Fremdbestimmung fiir Kinder
verortbar ist: So bestimmen Kinder aus ihrer Sicht im Spiel eher als in
anderen Bereichen des Kita-Alltags, im AuRenbereich stirker als in
den Innenrdumen. Befragt nach der Bedeutung von Kinderbespre-
chungen, der Rolle der Gruppensprecher:in und gruppeniibergrei-
fender Gremien zeigen Kinder groRes Interesse an den formalen
Beteiligungsmoglichkeiten, konnen aber tiber das Informiertsein
hinaus noch wenig Mitbestimmung thematisieren. Wenn sie nach
den Wirkungen ihrer Mitbestimmung befragt werden, dann verblei-
ben sie bei raum-zeitlich unmittelbar in der Kita Erlebtem, zeitlich
entfernte Entscheidungen kénnen sie kognitiv noch nicht erfassen
(Hoke, 2016).

Bei Befragungen von padagogischen Fachkriften im Rahmen von
Modellprojekten und Programmimplementierungen kommen diese
zu einer positiven Wirkung einer partizipationsorientierten, demo-
kratieférdernden Pidagogik in einer Vielzahl von Kompetenzberei-
chen (z.B. Hansen u.a., 2011). Zwei Drittel der Fachkrifte kénnen
schon als Befiirworter:innen von Kinderpartizipation gelten, auch
wenn es sich um sehr kleine Kinder in Kindertagesstitte und Krippe
handelt. Dennoch sind vier Fiinftel skeptisch, wenn es um die reine
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Selbstbestimmung in den Bereichen Essen, Schlafen und Kérperpflege
geht (Hildebrand u.a., 2021). Aus Sicht der Fachkrifte wirken Kinder
in Kinderkonferenzen auch iiberfordert und extravertierte Kinder
dominierten die Aushandlungsprozesse. Auch Eltern zeigen sich
ambivalent. Sie bemerkten zum einen positive Auswirkungen von
Kinderpartizipation in der Kindertagesstitte, wenn die Kinder stolz
tiber ihre Mitwirkungsméglichkeiten berichteten und diese auch zu
Hause einforderten. Eltern kritisierten zum anderen aber auch den
Aufwand, der dem Thema Partizipation in Kindergremien gewidmet
wird, und befiirchteten bei zu viel Selbst- und Mitbestimmung eine
Vernachldssigung des Erziehungsauftrags in der Kindertagesstitte,
weil Kinder Konsequenzen ihres Handelns noch nicht ausreichend
abschitzen konnten (Bartosch u.a., 2015).

Partizipation in Ausbildung und Studium

In Expertisen und Studien zu Partizipation wird immer wieder eine
als defizitdr beschriebene Partizipationsorientierung der pidagogi-
schen Fachkrifte kritisiert (Hildebrandt u.a., 2021; Abeck u.a., 2023)
und dabei die Ausbildungsstitten mit ihrem doppelten Vermitt-
lungsauftrag in den Blick genommen. In Bezug auf Partizipation heiflt
dies: Wer Partizipation als wichtigen Ausbildungsinhalt vermitteln
will, sollte an Fachschule und Hochschule bereits Partizipation er-
moglichen.

Vor diesem Hintergrund ist das Anliegen in der Studie >Differenz
und Ungleichheit in der fachschulischen Ausbildung von Erzie-
her*innen« (DUfA) zu verstehen, die Passung zwischen Lehrinhalten
und Lehrprinzipien u. a. fiir Partizipation zu erkunden. Wie bereits an
den Ausbildungscurricula auf Linderebene erkennbar (Kuhn &
LandhiuRer, 2022), wird Partizipation wohl als bedeutsamer Unter-
richtsinhalt an der sozialpddagogischen Fachschule angesehen, Be-
teiligungsorientierung als Unterrichtsprinzip allerdings kaum ein-
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gefordert oder umgesetzt. Diese Diskrepanz zwischen Inhalten und
Unterrichtsmethodik wird von den befragten Ausbildungsverant-
wortlichen mit schulimmanenten Begrenzungen begriindet: Enge
curriculare Vorgaben, einheitliche Priifungen, die Organisation des
Schulalltags im Stundentakt und eine nur wenig erkennbare Neigung
zu freiwilligen Lernaktivititen bei den Auszubildenden. Vereinzelt
wurde angemerkt, dass bereits die Schulkultur an Selbst- und Mit-
bestimmung orientiert sei, sodass fehlende oder geringe Partizipa-
tionsmoglichkeiten im Unterricht von den Fachschiiler:innen nicht
als problematisch erlebt wiirden (Kuhn, 2022). In Kenntnis der Aus-
bildungslandschaft ist eine Orientierung an Schiiler:inneninteressen
auf Schulebene besonders an kleinen Schulen in privater Triger-
schaft anzunehmen (vgl. hierzu beispielhaft fiir die weitestgehend
unbekannte Ausbildungskultur an Fachschulen: Verbeek & Fleck,
2021).

Sind die Selbst- und Mitbestimmungsmdglichkeiten an der Hoch-
schule besser? Auch in einer zunehmend begrenzten Freiheit des
Studiums durch verschulte Lehre in dualen Formaten oder im Ba-
chelorstudium erfahren Studierende Mitwirkungsméglichkeiten in
Studierendenvertretungen und durch den Einbezug in die Qualitéts-
entwicklung der Lehre - ohne damit im Vergleich zur Fachschul-
ausbildung besser gestellt zu sein. Die Wahl von eigenen Referats-
themen oder des Themas der Abschlussarbeiten sind Formen der Mit-
und Selbstbestimmung, die an Fachschule und Hochschule gleicher-
maRen tiblich sind. Eine so weitreichende Partizipationsorientierung,
wie in der Kindertagesstitte eingefordert, ist in den Ausbildungs-
stdtten nicht erkennbar.
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Widerspriiche bei einseitiger
Partizipationsorientierung

Grundsatzorientierte Diskurse iiber Partizipation in der Kinderta-
gesstdtte desillusionieren eine Partizipationseuphorie mit dem Hin-
weis, dass zunehmende Kinderpartizipation die genuinen Machtver-
héltnisse in der Erziehung nicht abschafft, sondern stattdessen
Ausdruck von Machtbeziehungen ist und sogar andere, weniger
kontrollierbare Ungleichverhiltnisse erzeugen kann. Partizipation
als Teilnahme, Teilhabe oder Mitbestimmung impliziert per Defini-
tion eine iibergeordnete und eine untergeordnete Position, sie ge-
schieht nicht unter Gleichen. Wenn hohe Stufen der Partizipation
erreicht werden, dann erfolgen Entscheidungen meist unter anderen
Machtverhiltnissen, die durch Stirkere, Dominante oder durch
Mehrheiten unter Kindern erzeugt werden. Ein herrschaftsfreier
Raum wird die Kindertagesstitte deshalb nicht (Johnson, 2018).
Moglicherweise ist schon die Einfithrung von Partizipation als Leit-
konzept in der einen oder anderen Kindertagesstitte durch Status-
héhere (Trédger, Land iiber Bildungsplane) erfolgt, statt Partizipation
der Mitarbeiter:innen zu erméglichen.

Seit vielen Jahrzehnten ist die Kindertagesstitte durch einen au-
toritativen Erziehungsstil geprigt, verstanden als eine unterstiit-
zende Aufmerksamkeit fiir das Kind in klaren entwicklungsgemaRen
Rahmenbedingungen (Siegler u.a., 2016). Mit der Einfithrung von
Partizipationskonzepten fillt auf, dass Kindertagesstdtten und Pro-
fessionelle verzerrt dargestellt werden. Nach Prengel (2016) werden
Kinder in Deutschland in Partizipationskonzepten als unterdriickte
Minderheit konstruiert, statt sich zu vergegenwartigen, dass in der
UN-Kinderrechtskonvention die Beteiligungsrechte von Kindern in
die Entwicklungs- und Forderrechte von Kindern eingebunden sind.
Dieser Teil wird gerne weggelassen: Fiir das Einhalten der Entwick-
lungs- und Forderrechte verpflichten sich Erwachsene zum Wohle
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des Kindes, in besonderem MaRe dann auch die Professionellen in der
Kindertagesstétte.

Zudem verwundert, dass die Partizipation von Kindern in Exper-
tisen und Studien, besonders aber in den Handreichungen fiir die
Praxis, wenig ernsthaft in Bezug auf ihre Grenzen thematisiert wird.
Schon die Formulierung in der UN-Kinderrechtskonvention, auf die
gerne Bezug genommen wird, sieht eine Grenze vor, wenn das Kind,
das »fahig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, ... angemessen und
entsprechend seinem Alter und seiner Reife« (Deutsches Komitee fiir
UNICEF e.V., 2022, S. 17) bei Entscheidungen, die es betreffen, ein-
bezogen werden soll. Herauszulesen sind hier Mdglichkeiten der
Meinungsbildung durch kindgemiRen Zugang zu Information, be-
sonders aber vom kognitiven Reifestand und den Fihigkeiten des
Kindes abhingige Beteiligungsstufen. Nur wenige Forschungsbe-
richte sind davon geprigt, Partizipation in der Kindertagesstitte
mafgeblich von der kognitiven, moralischen und sozialen Entwick-
lung der Kinder abhingig zu machen (Sturzbecher & GroRmann, 2003;
Hoke, 2016), bei den meisten Arbeiten gewinnt man den Eindruck, das
Alter bei Kindern sei eine unbedeutsame Grofe geworden. Erst im
Alter von vier bis sechs Jahren sind Kinder an Partizipation interes-
sierter, weil es ihnen langsam durch die fortschreitende kognitive
Entwicklung moglich wird, die Grenzen der eigenen Person zu
tiberschreiten und zunehmend gemeinschaftsbezogen zu denken.
Eine wichtige Aufgabe der Kindheitspddagogik besteht dann darin, in
einem Briickenschlag zur Psychologie Partizipationskonzepte syste-
matisch mit Theorien zur kognitiven Entwicklung, zu Verhaltens-
stilen von Kindern, zur Selbstwirksamkeitserwartung, zum altersge-
miRen Konfliktverhalten, zum moralischen Urteilen, zur sozialen
Perspektiventibernahme und zu prosozialem Verhalten in Verbin-
dung zu bringen (im Uberblick: Siegler u.a., 2016).

Partizipation gelingt nicht ohne Entwicklungspsychologie, sie ge-
lingt aber auch nicht ohne das Wissen {iber die Pridvention von
Verhaltensstorungen. Vor allem bei Partizipationskonzepten fiir
Kleinkinder fallt die unbegrenzte Selbstbestimmung auf, die Kindern
besonders in Bezug auf grundlegende korperliche Vorginge zuge-
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sprochen wird (Regner & Schubert-Suffrian, 2023). Ob das Kind (fast)
von Beginn an reif ist, dariiber zu entscheiden, wie die korperlichen
Bediirfnisse am besten befriedigt werden, wére eine neue anthro-
pologische Fassung des Menschseins. Eine Individualisierung und
Bediirfnisorientierung bis in die Bestimmung von Essens-, Schlafens-
und Wickelzeiten bei offensichtlichem Handlungsdruck kann einer
(falsch verstandenen) Partizipation dienlich sein, steht aber dem
Aufbau anderer Kompetenzen diametral entgegen, wie bereits in den
Kapiteln 6 und 7 ausgefiihrt wurde: Sozialkompetenz, Bediirfnisauf-
schub als einer der wichtigsten Garanten fiir Lern- und Lebenserfolg
(Mischel, 2014), Entwicklung von Motivation und Volition, auch:
Respekt vor dem Wissen Kompetenterer.

Chancen, Risiken und Irrwege

Partizipation in der Kindertagesstitte ergibt sich aus der Vergewis-
serung von Kinderrechten und dem Ziel der Demokratieforderung,
die nun auf die Arbeit mit kleinen Kindern iibertragen wird. Sie passt
konzeptuell zum individualisierten Bildungsverstdndnis einer neuen
Kindheitspiddagogik und einem stérkenorientierten Bild vom Kind.
Altersgemill umgesetzt unterstiitzt Partizipation frith den Weg von
der Fremdbestimmung zur Selbstbestimmung, wie sich die Entwick-
lung vom Kind zum Erwachsenen allgemein zusammenfassen lésst.
Dabei werden in elaborierten Partizipationskonzepten Bereiche der
Selbstbestimmung, der Mitbestimmung und der Fremdbestimmung
fur das Kind unterschieden. Mitbestimmung wird in informellen Si-
tuationen, in Ritualen wie dem Morgenkreis oder in gewahlten Kin-
derriten umgesetzt und in Kita-Verfassungen formalisiert. Zu den
Entwicklungszielen, die durch Partizipation erreicht werden sollen,
gehoren Autonomie- und Selbstwirksamkeitserfahrungen und eine
Hinfithrung zur Demokratiefdhigkeit. Es fehlen allerdings ergebnis-
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offene Studien zu Kurz- und Langzeitwirkungen einer partizipati-
onsintensiven Pddagogik.

Riskant ist immer eine wenig theoretische Durchdringung des
Leitkonzepts, bei Partizipation zu bestehenden Diskursen im Span-
nungsfeld zwischen Selbstbestimmung und Solidaritit oder iiber
Erziehung und Macht. Die mangelnde Vertiefung kann dazu fiihren,
dass in der Umsetzung von Partizipation das Verhiltnis zwischen
Kind und Gruppe, zwischen einzelnen Bediirfnissen der (vielen)
Kinder und denen der (wenigen) Erwachsenen aus dem Lot gerét. Eine
wenig professionelle, mitunter auch schidliche Umsetzung von
Partizipation erfolgt, wenn die altersabhingige Fahigkeit des Kindes,
den Entscheidungsraum kognitiv zu erfassen und sich eine Meinung
zu bilden, ausgeklammert wird und das Kind in Uberforderungssi-
tuationen gerdt und nur >pro formac partizipiert.

Irrwege werden bestritten, wenn bei padagogischen Fachkréften
falsche Einstellungen entstehen, die so teilweise allerdings auch in
Forschungskreisen kommuniziert werden. So kénnte der Eindruck
entstehen, eine extrem frithe und eine extrem ausgeprigte Selbst-
bestimmung der Kinder sei der Konigsweg einer emanzipatorischen
Erziehung, Wie bereits in Kapitel 6 und 7 ausgefiihrt, kann dies fiir die
Entwicklung von Kindern stattdessen nachteilig sein, wenn sie Zlige
von VerwShnung annimmt, vor allem dann, wenn dieser Erzie-
hungsstil bereits in der Familie dominiert. In der Kommunikation
iiber das Leitkonzept Partizipation entsteht zudem der Eindruck,
Mitbestimmung sei immer besser als Fremdbestimmung. Fremdbe-
stimmung hat aber ihre Berechtigung, wenn andere mehr {iber einen
Sachverhalt wissen als man selbst und berechtigtes Vertrauen in die
Expertise des anderen besteht. Dies gilt besonders dann, wenn die
kindliche Entwicklung in eine kritische Richtung verlduft und die
korrigierende Forderung der fiir das Kindeswohl Verantwortlichen
erfordert. Letztendlich ist auch die in Studien reklamierte, zu geringe
Partizipation in strukturierten Situationen zu kritisieren (Hilde-
brandt u.a., 2021). Nicht jede der vielen Alltagssituationen kann
immer ausgehandelt werden. Mahlzeiten, Pflege, Schlafenszeiten in
der Kindertagesstitte sind Alltagsroutinen, die per Definition wei-
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testgehend gleich ablaufen, um Zeit und Energie fiir Wichtigeres zu
haben. Die Verkomplizierungen und Verwirrungen, die bei Kindern
entstehen, wenn sie fiir jede Routinehandlung gefragt werden, wann
sie diese ausfithren méchten, wurden in dem Schlaglicht auf die
Praxis zu Beginn dieses Kapitels bereits angedeutet.

Bei einer als gering eingeschitzten Partizipationsorientierung
seitens der Fachkrifte wird unterstellt, diese wollten Entschei-
dungsmacht nicht abgeben, seien durch biografische Erfahrungen
oder Defizite in der Professionalisierung sogar darin gehindert (z.B.
Hildebrand u.a., 2021). Vielleicht kommen pidagogische Fachkrifte
aber einfach zu anderen fachlichen Entscheidungen oder sind durch
die Belastungen am Arbeitsplatz darin behindert, auf jeden Wunsch
einzugehen. »Keine Zeit, kein Personal - keine Partizipation« heift
der Titel eines Erfahrungsberichts aus der Praxis, der auf das
Grundproblem einer partizipationshemmenden Kita-Pddagogik hin-
weist: Zeitmangel, Stress und Personalmangel (Gorgen, 2023).
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Uber viele Jahre habe ich in der Fachschulausbildung eine lange
Unterrichtsreihe zum Thema Genderkompetenz durchfithren kon-
nen, mit geringerem Zeitbudget spdter auch an der Hochschule, hier
in der Regel integriert in ein Modul im Themenfeld Diversity. In
beiden Ausbildungskontexten stoRt meiner Erfahrung nach die
Genderthematik zunichst auf groRes Interesse: Gerne wissen die
Studierenden {iber die entwicklungspsychologischen Grundlagen
Bescheid, unterhalten sich angeregt iiber Geschlechtsunterschiede,
suchen Orientierung und driicken ein tiefes Verstindnis fiir ver-
schiedene Ausgestaltungen der geschlechtlichen Identitét aus. Wird
allerdings eine mdgliche soziale Ungleichheit aufgrund der Ge-
schlechtszugehdrigkeit thematisiert und geht es logisch konsequent
im Verlauf um gleichstellungsorientierte Implikationen - eine ge-
schlechtergerechte Sprache, geschlechterreflektierte pddagogische
Konzepte wie Mddchen-, Jungenarbeit oder gar Crosswork, um die
Verbesserung von Chancengleichheit im Beruf u. v. m. -, zeigen sich
immer emotionale Widerstdnde. Diese sind bei einzelnen wortfiih-
renden Studierenden so ausgeprigt, dass man in manchen Unter-
richtssituationen sogar von Gender-Bashing sprechen kann. Und
natiirlich geht es in diesen Unterrichtsstunden immer auch um
Praxis: Von mittlerweile weit iiber tausend Studierenden hat aller-
dings noch niemand die Frage, ob in den Einrichtungen, in denen
Praktika absolviert werden oder in denen dual Studierende arbeiten,
eine geschlechtersensible Pddagogik umgesetzt wird, bejaht. Diese
Skizze aus Unterricht und Lehre, die sich so schon vor dem Einzug des
Leitkonzepts Diversitdt abspielte, steht beispielhaft auch fiir die
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heutigen Schwierigkeiten, mehrperspektivisch an weitere Themen-
felder im Kontext Diversitdt heranzugehen.

In die Auseinandersetzung mit dem historisch jiingsten Kita-Leit-
konzept der Diversitit kann der komplexe, kontroverse und emo-
tional aufgeladene gesellschaftliche Diskurs zwischen >Identitdtspo-
litik« und >Cancel Culture« nur andeutungsweise einbezogen werden.
Nach einer einleitenden Begriffsklarung wird der Fokus auf die Kin-
dertagesstittenpraxis und -ausbildung gerichtet, um Vorteile, aber
auch Risiken des Leitkonzepts Diversitét begriinden zu kénnen.

Diversitat - ein facettenreicher Begriff

Diversity, abgeleitet aus dem lateinischen >diversitas¢, eingedeutscht
als Diversitit, taucht seit 2000 im 6ffentlichen Wortschatz auf, kon-
sultiert man das digitale Worterbuch der deutschen Sprache (2023).
Der neue Begriff steht weitestgehend synonym fiir »Verschiedenheitx,
>Heterogenitit« und >Vielfalt«. Er ermdglicht, die wachsende Ausdif-
ferenzierung und Individualisierung der Gesellschaft zu beschreiben
und ein politisches Leitbild zu etablieren, das mit einem Gerechtig-
keitsanspruch verbunden wird (Meuser, 2022).

Ein heterogen strukturiertes Gesellschaftsmodell braucht Be-
schreibungsmerkmale. Traditionelle Themen der Ungleichheitsfor-
schung mit Urspriingen in der amerikanischen Frauen- und Biir-
gerrechtsbewegung sind Gender, Race und Class, die als
Organisationsmerkmale moderner Gesellschaften bis heute maR-
geblich Bedeutung erlangen (Bithrmann, 2018). Zusammenstellungen
in den Erziehungswissenschaften kommen schnell auf mehr als zehn
Differenzlinien: Neben Geschlecht und Sexualitdt, Hautfarbe bzw.
Ethnizitdt und Klasse bzw. Sozialer Schicht sind dies bei Lutz und
Wenning (2001) noch Gesundheit, Alter, Nation/Staat, Kultur, Sess-
haftigkeit/Herkunft, Besitz, Nord-Siid/Ost-West und der gesell-
schaftliche Entwicklungsstand. Im Vierschichtenmodell von Gar-
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denswartz und Rowe (2008) fiir die Arbeitswelt sind es bereits iiber 20
identifizierbare Differenzlinien, die u.a. auch in der Charta der
Vielfalt (2023) aufgenommen wurden. In Deutschland werden die
folgenden Differenzlinien am haufigsten diskutiert: Geschlecht, Eth-
nizitit/Nationalitdt, Migrationshintergrund/ethnischer bzw. kultu-
reller Hintergrund, Bildungshintergrund, Religion, Alter, Behinde-
rung, sexuelle Orientierung (vgl. Bithrmann, 2018). All diese
Differenzlinien werden auch im Kontext der Kindertagesstitte rele-
vant.

Im sozialwissenschaftlichen Diskurs lassen sich ein positivistisches
und ein kritisches Diversitdtsverstindnis unterscheiden. In einem
positivistischen Diversititsbegriff werden die Dimensionen von
Vielfalt als gegeben angenommen und beziehen sich vor allem auf
sichtbare oder sichtbar gemachte Diversitdtsmerkmale. Dabei wer-
den Gruppenmerkmale betont herausgestellt, Unterschiede inner-
halb der Gruppe minimiert und Personen mittels Stereotypisierung
zugeordnet. In einem positivistischen Verstandnis von Diversitét ist
die Praxis verbreitet, vorrangig Personengruppen in diskriminierten
Positionen als »divers< zu bezeichnen, besonders Frauen, Personen
mit Identitdten als LGBTQIA+ (Lesbian, Gay, Bisexual, Transsexual/
Transgender, Queer, Intersexual und Asexual) oder BIPoC (Black,
Indigenous, People of Color). Ganz anders der Fokus in einem kriti-
schen Diversitdtsverstdndnis. Hier wird Diversitdt als Ausdruck von
Macht- und Herrschaftsverhidltnissen angesehen. Die Relevanz
bestimmter Differenzmerkmale entsteht durch ihre empirische
Hiufigkeit (wie oben aufgezihlt), die Gesetzeslage (z.B. gerichtlich
relevante Gleichstellungsrichtlinien) oder gesellschaftstheoretische
Analysen (z.B. Fokus Gender, Race, Class). Der Grunddualismus zwi-
schen marginalisierter und privilegierter Position sowie das Zusam-
menwirken verschiedener Dimensionen (Intersektionalitét) tragen in
dieser kritischen Perspektive besser zum Verstidndnis von Diversitit
bei als Gruppenbildung und Stereotypisierung (Bithrmann, 2018).
Sozialkonstruktivistische Theorien beschreiben Unterschiedlichkeit
als Herstellungsleistung im Sinne der >Doing Difference«-Theorien
(West & Fenstermaker, 1995).
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Begriffe wie jDifferenzsensibilitdt« driicken den sorgsamen, wiirdi-
genden und reflektierten Umgang mit Unterschiedlichkeit aus, »Dif-
ferenzkompetenz« eher den gleichstellungsorientierten Umgang.
Hierbei gelingt die Uberwindung der iiblichen Bewiltigungsstrategie
der Nichtbeachtung im Sinne einer Anerkennung von Differenz, einer
Differenzsensibilitdt und des Abbaus von Diskriminierung, >Diversity
Management« beschreibt ein Konzept der Personalfithrung, das die
Unterschiedlichkeit der Mitarbeiter:innen fiir ein Unternehmen
nutzen mochte, Kompetenzen Einzelner wiirdigt, Chancengleichheit
und Toleranz im Umgang untereinander verfolgt (Meuser, 2022).
Dieser arbeitsweltbezogene Aspekt von Diversitit muss im Folgenden
ausgeklammert werden, so interessant diese Thematik im Zusam-
menhang mit multiprofessionellen Teams in der Kindertagesstitte
auch wire.

Kindertagesstatte: Diversitdt in Konzepten

Piadagogisch Berufstatige sind nach MaRgabe des Sozialgesetzbuches,
Achtes Buch, seit 1990/91 explizit aufgefordert, die Grundrichtung
der Erziehung an Gleichberechtigung auszurichten. Dabei sind in § 9
die »religiose Erziehung« sowie die »sozialen und kulturellen Be-
diirfnisse und Eigenarten« in den Familien der Kinder zu beachten.
Besonders akzentuiert wird, »die unterschiedlichen Lebenslagen von
Mddchen, Jungen sowie transidenten, nichtbindren und interge-
schlechtlichen jungen Menschen zu beriicksichtigen, Benachteili-
gungen abzubauen und die Gleichberechtigung der Geschlechter zu
fordern«, des Weiteren »die gleichberechtigte Teilhabe von jungen
Menschen mit und ohne Behinderungen umzusetzen und vorhandene
Barrieren abzubauen«. Unter dem Leitkonzept Inklusion begann in
den 1990er Jahren die Offnung der Kindertagesstitte fiir Kinder mit
Behinderung, unter dem Leitkonzept Diversity wird nun die gleich-
berechtigte Teilhabe auf Kinder mit anderen Differenzmerkmalen
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ausgeweitet. Auch konzeptuell sind die Weichen gestellt: Seit {iber 20
Jahren wird eine >P4dagogik der Vielfalt« (Prengel, 2019) als berei-
chernd beschrieben. Unter dem Leitkonzept Diversity lassen sich in
den aktuellen Kita-Bildungspldnen explizite Bezlige zu Geschlecht,
Kultur, Herkunft, Sprache, Religion, Behinderung und Armut identi-
fizieren (Brockmann, 2014; Meyer, 2018).

Die Betrachtung der Kindertagesbetreuung unter dem Aspekt der
Diversitdt schafft zundchst ein Bewusstsein dartiber, dass einige
Differenzmerkmale traditionell bedeutsam sind, immer verbunden
mit dem Ziel, Kinder in ihrer Lebenswelt addquat ansprechen zu
konnen und strukturell benachteiligten Kindern Chancengerechtig-
keit zu erméglichen. So wurden Kinder schon immer in Bezug auf ihr
Lebensalter unterschieden, besuchen bis heute altersbedingt Krippe,
Kindertagesstitte oder Hort, selbst wenn offene Kitas und Konzepte
wie »Haus fiir Kinder« sich fiir die Organisationsform vom Altersbezug
unabhingig machen. In einer historischen Betrachtung wird des
Weiteren deutlich, dass der Schutz von Kindern in Armutslagen ab
Mitte des 19. Jahrhunderts maRgeblich die Griindung der ersten
Kinderbewahranstalten, Kinderschulen, Kindergirten oder Kinder-
hiuser veranlasste (Roth, 2021). Bis in die Gegenwart fithren nicht
nur bildungspolitische, sondern vor allem auch sozialpolitische In-
teressen zu der Forderung nach einer frithen Ganztagsbetreuung
kleiner Kinder, von der besonders Kinder aus prekiren Verhiltnissen
und bildungsfernen Elternhdusern profitieren sollen (Baader u.a.,
2011; Beyer, 2013). Der friihe Kindergartenbesuch unterstiitzt zudem
Kinder mit einer nicht-deutschen Familiensprache, was Integration
erleichtert und den Ubergang in die Schule verbessert (Biedinger &
Becker, 2010). Und nicht zuletzt wird Diversitit in der Inklusion von
Kindern mit Behinderung evident, ist es nicht die Kindertagesstitte,
die auf die ldngste, mittlerweile fast 50-jahrige Tradition integrierter
Betreuung, Erziehung und Bildung zuriickschauen kann (Behrensen
u.a., 2014). Speziell fiir die Kindertagesstitte wurden Konzepte wie
der Anti-Bias-Approach oder die vorurteilsbewusste Pddagogik ent-
wickelt, die sich fiir gleiche Entwicklungsbedingungen einsetzen.
Dazu wird die Verschiedenheit von Kindern offen und explizit tole-
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rierend thematisiert und stellt den Ausgangspunkt piddagogischen
Handelns dar (Richter, 2014; Anti-Bias-Netz, 2023).

Kindertagesstatte: wenig Diversitdt in der Praxis

Die Betrachtung der Kindertagesbetreuung unter dem Aspekt der
Diversitdt schafft des Weiteren aber auch ein Bewusstsein dariiber,
dass eine gesetzliche Vorgabe, eine konzeptuelle Verankerung in
Bildungspldnen oder differenzsensible Kita-Konzepte nicht zwingend
eine gelingende Umsetzung garantieren. Davon wird in einigen em-
pirischen Studien zur Diversititskompetenz unter Kita-Fachkriften
berichtet, die sich im Folgenden und nur beispielhaft auf die drei
traditionellen differenzpidagogischen Konzepte beziehen und Ein-
schdtzungen der Gender-, Rassismus- und Klassismus-Reflexivitat bei
Professionellen erlauben.

Fiir die Kindertagesbetreuung liegen elaborierte Konzepte einer
geschlechtersensiblen Pddagogik vor (Cremers u.a., 2012; Rohrmann
& Wanzeck-Sielert, 2014). Studien in der kindheitspddagogischen
Berufspraxis weisen dennoch weiter auf eine Reproduktion tradi-
tioneller Geschlechterrollen hin. Wahrend der Praktika berichten
Minner in Frauenteams hiufig von stereotypisierenden Erfahrungen:
Sie iibernehmen das grobmotorische Spiel und den Sport, sind An-
sprechpartner fir die Jungen und zustindig fiir die Haustechnik
(Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und jugend, 2011),
auch im offensichtlichen Widerspruch zur verbalisierten Gleichbe-
handlung von Minnern und Frauen bzw. von Mddchen und Jungen
(Nentwich u.a., 2014). Nachteilig wirkt sich die exponierte Sonder-
stellung und die Auseinandersetzung mit einer weiblich geprigten
Kindertagesstittenkultur aus (Bundesministerium fiir Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend, 2011). In verschiedenen Studien fillt eine
geringe Geschlechterrollenflexibilitdt besonders von Frauen in der
Kindertagesbetreuung auf (Mayr, 2012; Rose & Stibane, 2013; Brandes
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u.a., 2015). Homophobie-Klischees, der Generalverdacht der Pado-
philie und des sexuellen Missbrauchs setzen Méanner - entgegen ihrer
sonst privilegierten Position im Berufsleben - der Diskriminierung
aus (Cremers & Krabel, 2012).

Zu Rassismus-Reflexivitdt von padagogischen Fachkriften liegen
wenig Studien vor, selbst wenn die Aufnahme von Kindern mit
Fluchterfahrungen einige damit verbindbare Forschungsaktivititen
hervorgerufen hat (z.B. Baisch u.a., 2017; Hoeft u.a., 2018). Eine erste
Studie zur Rassismussensibilitit in den Kindertagesstdtten von
Rheinland-Pfalz untersuchte die Frage, ob frithpddagogische Fach-
krifte aufgeschlossen und feinfiihlig gegeniiber rassistischen und
verwandten Ausgrenzungsmustern in Kindertageseinrichtungen sind
(Bundschuh & Miiller, 2020). Das Konzept der Gruppenbezogenen
Menschenfeindlichkeit bildete die Grundlage fiir die Befragung der
250 padagogischen Fachkrifte zu ihren Einstellungen in Bezug auf
Rassismus, Sexismus, Fremden- und Auslianderfeindlichkeit, Antise-
mitismus, Muslimfeindlichkeit, Abwertung von Sinti und Roma,
Asylsuchenden und gefliichteten Menschen, homosexuellen Men-
schen, Trans*Menschen, wohnungslosen Menschen, Menschen mit
Behinderung, langzeitarbeitslosen Menschen sowie Meinungen in
Bezug auf Etabliertenvorrechte. Die selbstberichteten Einschitzun-
gen der Kita-Fachkréfte konnten mit der Fremdwahrnehmung der
Professionellen durch Eltern, mit Erkldrungen fiir szenisch darge-
botene vage pddagogische Situationen oder mit Grundhaltungen wie
Autoritarismus in Beziehung gesetzt werden. Ein Ergebnis der Studie
stellte Kita-Professionelle im Vergleich zur Bevélkerung insgesamt
als toleranter gegeniiber unterschiedlichen gesellschaftlich margi-
nalisierten Gruppen dar und zeigte eine geringere autoritire Ein-
stellung in der Berufsgruppe. Betrachtete man Tiefenschichten der
Thematik, dann fanden sich verschiedentlich Hinweise auf Unstim-
migkeiten. Beispielsweise hatten Kita-Fachkrifte, die sich in der
Selbsteinschitzung als besonders handlungskompetent in rassis-
muskritischen Situationen betrachteten, dazu widerspriichlich er-
hohte Werte in vorurteilsbehafteten Einstellungen. Insgesamt wurde
von der Forschergruppe das Level an Rassismussensibilitdt bei den
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freiwillig teilnehmenden rheinlandpfilzischen Kita-Fachkriften als
mittelmaRig ausgepragt eingeschatzt.

Zu einer kritischen Beurteilung kommt eine Berliner Pilotstudie, in
der zunichst 16 Eltern und vier Expert:innen befragt wurden (Bos-
tanci u.a., 2022). Zu den Elternstrategien im Umgang mit beobach-
teten Rassismuserfahrungen ihrer Kinder zdhlten eine Vermeidung
der Ansprache, Schadensbegrenzung, Herunterspielen, Beschwerden,
im Extremfall auch das Verlassen der Kita. Entscheidend war die
Reaktion der padagogischen Fachkrifte, wenn sie von Eltern auf eine
Diskriminierung ihrer Kinder angesprochen wurden. Hier beobach-
teten Eltern und Expert:innen ein ambivalentes Diversity Manage-
ment, wenn Ungleichheitsdimensionen in der Kindertagesstitte
nicht gleich gewichtet wurden, ein Verharmlosen oder Blockieren
durch das piddagogische Personal, was rassismusrelevante Verbes-
serungen in der Kindertagesstitte verunmdglicht. Angesichts des
Mangels an Kita-Plitzen war auch eine Aufkiindigung des Betreu-
ungsverhiltnisses seitens der Kindertagesstitte aufgrund des Ver-
trauensverlusts moglich.

Klassismus, die dritte traditionelle Differenzkategorie, wird aktuell
neu akzentuiert. Vor allem wihrend der Corona-Pandemie war die
Benachteiligung von Kindern in Armut nicht mehr zu ignorieren.
Konzeptualisierungen im Rahmen der Milieuforschung, die die Le-
benswelten von Kindern transparent machen und in der Kita-Eltern-
Kooperation genutzt werden kénnen, liegen schon seit geraumer Zeit
vor (Sinus Sociovision, 2005a, 2005b). Sie kdnnen fiir die ausglei-
chende Férderung von Kindern aus prekiren Verhiltnissen, dariiber
hinaus aber auch fiir die Férderung aller Kinder hilfreich werden
(Verbeek, 2019b). Erste Ergebnisse einer neuen sozialpolitisch ge-
prégten Klassismus-Forschung in der Kindertagesstitte ergeben sich
aus einem rekonstruktiven Zugang und finden eine geringe Klassis-
mus-Reflexivitit des piddagogischen Personals vor. Nach Einschit-
zung der Forscher:innen wird von den befragten Fachkriften Armut
nicht thematisiert, auf Nachfrage nicht als gesamtgesellschaftliches
Problem konstruiert, stattdessen sei eine Individualisierung von Ar-
mutslagen und eine Konfusion mit Konzepten wie Bildung, Wissen,

142



Diversitat — umsetzbar in Ausbildung und Studium?

Fihigkeiten und emotionaler Zuwendung erkennbar (Simon u.a.,
2022; Kerle & Schifer, 2023).

Vor dem Hintergrund einer empirisch evident werdenden Dethe-
matisierung werden Rassismus und Klassismus zu aktuellen Weiter-
bildungsthemen: Anwendungsbezogene Publikationen sollen das
evident gewordene sprachliche und handlungsbezogene Defizit in der
Kita-Padagogik ausgleichen und die Ausbildung armutssensiblen
padagogischen Handelns unterstiitzen (Holz, 2019, Kerle u.a., 2022),
aber auch in Rassismussensibilitit schulen (Bundschuh & Miiller,
2020; Heyden & Zeltwanger, 2023) oder allgemein in den Umgang mit
Heterogenitdt in wissenschaftlich begleiteten Modellprojekten un-
terstiitzen (Lochner u.a., 2023).

Diversitdt - umsetzbarin Ausbildung und Studium?

Die folgenden Ausfithrungen zur Diversitdt aus der Ausbildungsper-
spektive kénnen sich nur auf Studien an Fachschulqualifizierten
stiitzen. BloR weil ausschlieRlich Erkenntnisse tiber angehende Er-
zieher:innen vorliegen, heit dies nicht, dass sie nicht gleichermaRen
auf die Gruppe der Studierenden der Kindheitspddagogik tibertragbar
widren, solange Unterschiede der beiden Ausbildungsgruppen nicht
erkennbar werden (vgl. » Kap. 3).

Schon in einem Fichercurriculum vor der Modularisierung der
Ausbildung im Rahmen der Fachschulreform 2002 (Kultusminister-
konferenz, 2021) waren mit Fichern wie Politik und Soziologie, Psy-
chologie, Sonderpéddagogik, Heimerziehung und Gesundheitslehre die
Benachteiligung von Kindern in Armutslagen, fehlende Bildungs-
chancen, kérperliche und psychische Gesundheit sowie ein alters-
gemiRer Entwicklungsstand bei Kindern lehrplanmiRig bedacht. In
den neueren Fachschulcurricula erfolgt der Einbezug von Differenz
unter den Leitbegriffen Inklusion und Diversity, wobei in den meisten
Curricula Differenz nicht nur als neues Lernfeld ausgewiesen, son-
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dern zudem noch als Querschnittaufgabe formuliert wird (Landhau-
Rer & Kuhn, 2022). In den Curricula werden die meisten Differenzli-
nien bedacht, allerdings finden sich vielfach »romantisierende
Darstellungsmodi« (i.S.v. Vielfalt als Bereicherung), oft »normali-
sierende Darstellungsmodi« (i.S.v. Vielfalt als Normalitit) und
»kontextualisierende Darstellungsmodi« (i. S.v. Vielfalt als Abbild der
Gesellschaft) (S. 74f). Die Differenzdimension Klassismus sowie eine
konstruktivistische Perspektive von Diversity, die die gesellschafts-
politische Entstehung von Unterschieden annimmt, fehlen in den
allermeisten Lehrpldnen. Allerdings ldsst sich die Zielsetzung,
Chancengerechtigkeit herzustellen, aus den Handlungsaufforderun-
gen in den Lehrpldnen rekonstruieren.

Interessanterweise scheint die prominente Differenzkategorie
Gender in der Fachschulausbildung und im Hochschulstudium noch
wenig angekommen. Bei insgesamt geringen Hiirden, die vor allem
im Verdienst und dem Ansehen des Berufs liegen, duern Schiiler zu
66 Prozent Interesse an sozialen Berufen, erwdgen aber nur zu
22 Prozent eine Berufswahl, am ehesten als Erzieher, Pidagoge oder
Sozialpadagoge (Heyden, 2023). Bei steigendem Ménneranteil in der
Breitbandausbildung an der Fachschule von mittlerweile ca. 20 Pro-
zent bleibt der Anteil von Ménnern in den neuen kindheitspadago-
gischen Studiengidngen mit letztendlich 8 Prozent deutlich darunter,
der Anteil in der Kindertagesstdtte mit 7 Prozent ist weiter gering
(Rohrmann u.a., 2021; Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft,
2022). Die wenigen Ménner, die sich fiir ein Studium der Kindheits-
pidagogik entscheiden, haben eine iiberproportionale Abbruchquote
(Rohrmann u.a., 2021).

In einer Analyse aller verfiigbaren Lehrpldne und einer Befragung
von Lehrkriften kamen Cremers und Krabel (2012) im Rahmen des
Projekts »Mdnner in Kitas< zu dem Ergebnis, dass die politische For-
derung des Gender Mainstreaming in den meisten Fachschullehr-
plinen als Querschnittsthema Erwihnung findet, im konkreten
Fachschulunterricht allerdings kaum umgesetzt wird. Wie in Bezug
auf die Kita-Praxis weiter oben bereits dargelegt, lassen auch die
verfiigbaren empirischen Ergebnisse iiber Geschlechtsunterschiede
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wihrend der Fachschulausbildung auf eine Reproduktion der tradi-
tionellen Geschlechterrollen schlieRen, die bereits aus der psycho-
logischen Grundlagenforschung bekannt sind (Costa u.a., 2001). In
einer eigenen Analyse von 22 Komponenten einer professionellen
Haltung berichteten Fachschiiler insgesamt von deutlich geringeren
personalen, interpersonalen und lernmethodischen Kompetenzen
(Verbeek, 2016a, 2019a). Vor allem im Lernverhalten fehlten im
Vergleich zu den Fachschiilerinnen grundlegende Lernkompetenzen
und eine ausreichende Anstrengungsbereitschaft, was schon als
Griinde fur die Bildungsbenachteiligung von Jungen in den allge-
meinbildenden Schulen diskutiert wird (Hannover & Kessels, 2011).
Minner in der Fachschulausbildung fielen im Personlichkeitsmerk-
mal Gewissenhaftigkeit sowohl im Vergleich zu den Minnern in der
Bevolkerung als auch im Vergleich zu den Frauen in der Ausbildung
negativ auf, zeigten allerdings gegentiber den Mitschiilerinnen ho-
here Werte in Emotionaler Stabilitit (Smidt & Roux, 2015). Fach-
schiiler haben in der Breitbandausbildung, die im Gegensatz zum
Studium nicht nur fiir die Kindertagesstitte qualifiziert, auch andere
ausbildungsbezogene Interessen. Sie lassen sich beispielsweise fiir
friih- oder kindheitspidagogische Themen (Aigner & Rohrmann,
2012) oder Ausbildungsinhalte wie Entwicklungspsychologie oder
Bildung, die mit Kindertagesbetreuung assoziiert sind, weniger
motivieren (Verbeek, 2016a). Wie eingangs in der Ausbildungsepisode
erwihnt, gelingt eine unterrichtliche Aufnahme des Themas zum
Aufbau einer professionellen Genderkompetenz im engen Rahmen
der Entwicklungspsychologie, der Wiirdigung vielfdltiger ge-
schlechtlicher Identitdten, einem biologistisch gepragten Blick auf
Geschlechtsunterschiede. Eine Erweiterung dieser Perspektiven auf
strukturelle Benachteiligung ist durch fehlende berufliche Un-
gleichheitserfahrungen in einem Beruf erschwert, der von Frauen
und von Frauen in Leitungspositionen dominiert wird (Verbeek,
2019a).

Und dennoch sind Frauen in Ausbildung modern eingestellt, be-
fragt man sie nach ihrer Meinung zu Geschlechterrollenstereotypen
(Bonerz & Schén, 2019). Uber 200 Befragte an Fachschulen erreichten
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einen hohen Geschlechterrollenindex von fast 4, wobei dieser zwi-
schen 1 (sehr traditionell) und 5 (sehr progressiv) variieren konnte.
Zur Analyse der Griinde fiir bestimmte geschlechterrollenbezogene
Einstellungen wurden die Zusammenhinge zu Personmerkmalen
(wie Geschlecht, Alter, Schulabschluss, Religionszugehérigkeit, vor-
herige Diskriminierungserfahrung), zu Merkmalen der Lebenswelt
(wie Umfang der viterlichen oder miitterlichen Berufstitigkeit,
Herkunftsmilieu und Familienform) und zu Merkmalen der Ausbil-
dung (Ausbildungsjahr oder konkrete Fachschule) erkundet. Alle
diese theoretisch begriindet einbezogenen Vorhersagevariablen fiir
geschlechtsbezogene Einstellungen hatten {iberraschenderweise
keinen systematischen Einfluss auf das Rollenverstdndnis - allein die
Variable >Berufstitigkeit der Mutter<« machte einen Unterschied.
Fachschiiler:innen, deren Mutter halbtags oder ganztags berufstitig
war, hatten ein ausgepragt toleranteres Rollenverstdndnis als ange-
hende Erzieher:innen, deren Mutter allein Familienaufgaben erfiillte.

Systematische Untersuchungen zu Rassismus und Klassismus in
der Ausbildungsgruppe der Fachschul- und Hochschulqualifizierten
fehlen. Im Hinblick auf die empirischen Befunde zur Rassismus- oder
Klassismus-Reflexivitit bei den Berufstitigen ist auch fiir die Aus-
zubildenden und Studierenden anzunehmen, dass einer férderlichen
Einstellung wahrscheinlich eine gesellschaftspolitische Perspektive
fehlt und sich die Umsetzung im pddagogischen Handeln (auch) als
widerspriichlich gestaltet.

Hindernisse auf dem Weg zur Diversititskompetenz

Fiir den Aufbau einer Diversitdtskompetenz mit den Bereichen Wis-
sen, Praxis und Selbstreflexion tun sich eine Reihe von Barrieren auf,
deren Uberwindung in Aus- und Fortbildung eine groRe Herausfor-
derung darstellt und nur in Ansétzen gelingen kann. Drei Barrieren
sollen hier herausgestellt werden: ein Verstidndnis von Gerechtigkeit
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als Gleichbehandlung, das Gebot der Ressourcenorientierung und die
Sozialisation der meisten Absolvierenden in der biirgerlichen Mit-
telschicht.

Kinder unter verallgemeinernden Kategorien wie Geschlecht, Mi-
lieuzugehorigkeit zu betrachten und daraus einen differenzierenden
padagogischen Umgang abzuleiten, stoRt bei kindheitspddagogischen
Fachkriften in Regeleinrichtungen erfahrungsgemif auf Widerstand.
Zumindest in Aus- und Fortbildung kommt an dieser Stelle der de-
zidierte Hinweis, man wolle das Kind als Individuum betrachten und
nicht >in eine Schublade stecken<. Zudem wolle man alle Kinder gleich
behandeln und nicht einzelnen Kindern eine Sonderbehandlung zu-
kommen lassen. Der Hinweis, dass eine Betrachtung von Kindern als
Individuum und eine Betrachtung von Kindern als Teil einer Gruppe,
als durch Gruppenzugehorigkeit Geprigte, einfach nur zwei ver-
schiedene professionelle Perspektiven darstellen, fruchtet auch bei
entsprechenden didaktischen Miihen, beispielhafter Ausschmiickung
und Anregung zur Selbstreflexion nur wenig. Auch der Hinweis auf
unterschiedliche Gerechtigkeitsbegriffe und die rein logische Er-
kenntnis, dass Gleichbehandlung nicht zu Gleichheit oder Gerech-
tigkeit fithren kann, wenn die gleich behandelten Kinder eben nicht
gleich sind, wird vielleicht noch in Bezug auf das Lebensalter ak-
zeptiert, in Bezug auf andere Differenzmerkmale allerdings meist
abgelehnt (fiir Armut ausgefiihrt bei Kerle, 2021).

Ein weiterer Hemmschuh zum Aufbau einer professionellen Di-
versitdtskompetenz liegt in den Leitkonzepten der Selbstbildung,
verbunden mit Ressourcenorientierung. Diese erfordern eine radi-
kale Abkehr von Defiziten, von Lernbedarfen, aber auch von Be-
nachteiligungen bei Kindern hin zu einer Fokussierung von Stédrken,
verbunden mit der Idee eines sich automatisch einstellenden posi-
tiven Entwicklungsklimas (vgl. » Kap. 7). Kerle (2021) spricht hier
anschaulich von einem »positiv-blickenden Selbst« (S. 192). Diese
stirkenfokussierte Perspektive auf Kind und Eltern ist mit gleich-
heitsbezogenen Normen verbunden und fiithrt zu einer Nicht-The-
matisierung von Differenzmerkmalen (fiir Rassismus ausgefiihrt bei
Heyden & Zeltwanger, 2023).
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Kindheitspddagogische Berufe sind typisch fiir junge Erwachsene aus
der biirgerlichen Mitte, zunehmend aber auch Aufstiegsberufe aus
prekiren Verhiltnissen, so die Erfahrung in der Ausbildung. Fiir die
genderbezogene Professionalisierung sind in diesem Zusammenhang
die Ergebnisse einer Befragung von biirgerlich sozialisierten Frauen
zwischen 18 und 40 auf der Grundlage der Delta-Milieus interessant
(Wippermann, 2016):

»lhr Selbstbild als sehr moderne, aufgeschlossene, selbstbewusste, beruflich
qualifizierte Frau ist zugleich durchzogen von einzelnen, traditionell anmu-
tenden Einstellungen und Weltbildern, auch stereotypen Geschlechterbildern.
... Die Betonung der biologischen Unterschiedlichkeit von Minnern und
Frauen ist nicht nur persénliche Uberzeugung, sondern hat auch die Funktion
der Legitimierung fiir das geringe Interesse, sich mit ungleichen Teilhabe-
moglichkeiten und Rollenmustern (fiir Einkommen, Erziehung, Hausarbeit)
konkret und vertieft zu befassen.« (S. 80f)

In der Ausbildungspraxis ist zudem beobachtbar, dass die berufliche
Integration im Einwanderungsland oder der Aufstieg aus einem bil-
dungsfernen Herkunftsmilieu in einen mittelschichtstypischen Beruf
von den Studierenden (nachvollziehbar) als individuelle Leistung
erlebt werden, im Fall von Abstiegserfahrungen meist als Abgren-
zungsleistung zu den hohen Erwartungen aus dem Herkunftsmilieu
wichtig wird. In diesem Sinne ist die Vermittlung einer professio-
nellen Diversitdtskompetenz in Unterricht und Lehre so zu gestalten,
dass die Bereitschaften der Thematisierung einer Ungleichheitser-
fahrung im Ermessen der Studierenden bleiben.

Chancen, Risiken und Irrwege

Eine durch Wiirdigung von Vielfalt geprigte Kindertagesstatte birgt
grolRe Chancen: Sie tragt zur Entwicklung von Toleranz und Respekt
bei, reduziert Ungleichheitserfahrungen aufgrund von Geschlecht,
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Herkunft oder Verhaltensstilen bei Kindern und erméglicht Inklusion
als HKita flr alle«. Im Vergleich zum Leitkonzept der Inklusion, das
letztendlich stark auf das Merkmal Behinderung ausgerichtet blieb,
sensibilisiert der neue Begriff Diversity fiir unterschiedliche Be-
griindungen bei Marginalisierung: Wichtig werden neben Ableismus
in der Kindertagesstitte, also der Ungleichbehandlung wegen ko-
gnitiver und kdrperlicher Fahigkeiten, zunehmend auch die Themen
Gender und geschlechtliche Identitdt, Rassismus und Klassismus.
Unter anderen Begriffen sind Altersbezug, Chancengerechtigkeit fiir
Kinder aus bildungsfernen Familien traditionell wichtige Themen in
der Historie der Kindertagesstitte, in ihrer jiingeren Geschichte auch
der Einbezug von Kindern mit Behinderungen.

Bereits die einleitend geschilderte Szene aus der Ausbildung von
Genderkompetenz machte deutlich, was die wenigen Forschungser-
gebnisse zur Ausbildung und Berufspraxis aktuell auch nahelegen: Ein
positivistisches Diversitdtsverstindnis, das von gegebenen, meist
biologischen Unterschieden ausgeht und zur Toleranz auffordert, ist
fir pddagogische Fachkrifte einfacher umzusetzen als ein kritisches
Diversitdtsverstdndnis, das strukturelle Ungleichbehandlung bean-
standet. Slogans wie >Wiirdigung von Vielfalt¢, >Vielfalt als Chance«
oder >Let’s celebrate diversity« verfithren dabei aber auch zu einer
Sozialromantik, die unreflektiert mit Stereotypisierung und Exoti-
sierung (vgl. Bilhrmann, 2018) bestimmter Gruppen verbunden ist.
Ein positivistisches Diversitdtsverstindnis dominiert auch an den
Hochschulen. Diversity und Inklusion unter Studierenden wird mit
attraktiven jungen Menschen unterschiedlicher Ethnie, erkennbarer
korperlicher Behinderung und verduRerlichter Religiositdt auf
Homepages versinnbildlicht (zu einer geringen Reflexivitdt des Di-
versity-Konzepts an Universititen: Wobser, 2023).

Auch ein auf strukturelle Benachteiligung ausgerichtetes Diversi-
tdtsverstdndnis, die sozialkonstruktivistische Perspektive des >Doing
Difference¢, birgt das Risiko der Einseitigkeit und Verkiirzung. Es
kann dazu verfiihren, alles kritisch Erlebte auf die Gruppenzugehd-
rigkeit zurtickzufithren und ausschlieflich mit dem Opferstatus von
marginalisierten Gruppen zu erkldren, dabei aber Unterschiede von
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Personen innerhalb einer gesellschaftlichen Gruppe sowie individu-
elle Verhaltensmerkmale trotz Gruppenzugehorigkeit zu ignorieren.
Der in empirischen Studien wahrgenommene unsichere Umgang mit
Diversitdt seitens der pddagogischen Fachkrifte, Hindernisse durch
Sozialisationserfahrungen der Fachkrifte, durch mit Diversitdts-
kompetenz wenig kompatible aktuelle Leitbilder wie Gleichbehand-
lung oder Ressourcenorientierung sind Hinweise flir weitreichende
Aus- und Weiterbildungserfordernisse.

Der Diskurs iiber Vielfalt fithrt immer dann in die Irre, wenn ein
bestimmtes Diversitdtsverstandnis zur Norm wird, die nicht mehr
diskutiert werden darf oder nicht diskutiert wird, weil sie nur un-
zureichend gedanklich durchdrungen bleibt. Fiir die Kindertagesbe-
treuung konnen dann mégliche Vorteile einer Differenzierung nicht
mehr wahrgenommen werden, die zumindest in Bezug auf Alter,
Fihigkeiten ganze Wissenschaften (Medizin, Psychologie, Heilpad-
agogik) prigen. Die Nivellierung von Alter als traditionelle Diffe-
renzlinie im Umgang mit Kindern, wie sich in einer beobachtbaren
Abkehr von entwicklungspsychologischen Perspektiven oder gar in
Uberlegungen von Adultismus »als erste erlebte Diskriminierungs-
form« (Richter, 2013) aktuell andeutet, kann dazu fithren, dass Kinder
tiberfordert und auch unterfordert werden (vgl. »Kap. 7 und
» Kap. 8). Ahnliches gilt fiir die in Fiirsorge erfolgte ungleiche Be-
handlung aufgrund unterschiedlich ausgeprigter geistiger und kor-
perlicher Fihigkeiten, die iiberhaupt erst dann Chancengerechtigkeit
ermdglicht. Geschlechterrollenflexibilisierung als Leitgedanke einer
emanzipatorischen Kita-Pidagogik fithrt aktuell zu einer biologis-
tisch geprigten Geschlechterdebatte bei zementierten sozialisierten
Geschlechterrollenstereotypien und einer andauernden Chancenun-
gerechtigkeit von Jungen im Bildungssystem und von Frauen im
Berufsleben.

Irrwege tun sich auf, wenn Diversitit als Wiirdigung von Vielfalt
und als bestmdgliche Beseitigung struktureller Benachteiligung in
der Kindertagestitte zu aggressiver Stereotypisierung und Spaltung
fiihrt, wie es sich aktuell gesamtgesellschaftlich zeigt. Der Streit um
die korrekte Sprache, die Zuschreibung von Identititen, ein
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distanzloser Transparenzdruck, Identitdten offenzulegen, eine Iden-
titdtsbedrohung bei Kritik, ein entgrenzter Opferbegriff, ein Freund-
Feind-Denken - das eigentliche Streben nach Emanzipation, nach
einem diskriminierungsfreien Miteinander, letztendlich nach
Gleichheit aller, verunsichert, verkompliziert Beziehungen und fiihrt
mitunter zu Diskriminierung unter umgekehrtem Vorzeichen (vgl.
hierzu Nassehi, 2019). Es gehort vorrangig zu den Aufgaben der
Forschenden, die Dialektik und Intersektionalitdt der Identititen im
kindheitspddagogischen Arbeitsfeld so zu thematisieren, dass das Ziel
der Uberwindung von Restriktionen im Grundsatz der Gleichheit aller
nicht vergessen wird. Dies kann - pragmatisch betrachtet — auch tiber
universalistische Identitdtsformen erfolgen (Schubert & Schwiertz,
2021). Eine universalistische Identititsform kénnte >Kind« sein, die
kindheitspddagogischen Fachkrifte moglicherweise auch im Auge
haben, wenn sie - wie im Kontext Rassismus- und Klassismus-For-
schung kritisiert - iiber Unterschiede zwischen Kindern nur bei Be-
darf sprechen mochten.
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1 O Griinde fiir Irrwege und
Ausblick auf
Entwicklungspotentiale

20 Jahre nach den umfassenden pidagogischen Umwilzungen in der
Kindertagesstitte, der Reform der Fachschulausbildung fiir Erzie-
her:innen und der Teilakademisierung des kindheitspddagogischen
Ausbildungsstrangs wirft die vorliegende Publikation einen kriti-
schen Blick auf die neue Kindheitspddagogik als Beruf und Wissen-
schaft. An acht Leitkonzepten konnten die Verdnderungen, die an-
geblich einen maRgeblichen Beitrag zur Professionalisierung der
Berufstitigkeit und damit zum Wohl des Kindes leisten sollten, um-
rissen werden: Kita-Qualitdt, Akademisierung, Haltung, Kompetenz-
orientierung, Selbstbildung, Ressourcenorientierung, Partizipation
und Diversity. Die Leitkonzepte bauen teilweise aufeinander auf,
bedingen sich gegenseitig und rufen wiederum weitere konzeptuelle
Anderungen hervor, die in dieser Publikation allerdings ausgeklam-
mert werden mussten. Dies gilt beispielsweise fiir die Neufassung der
Kita-Eltern-Kooperation als >Bildungs- und Erziehungspartnerschafts,
die Konzeptualisierung einer >Professionellen Bindung« oder die
Offnung der Kita innerhalb der Einrichtung selbst und in den Sozi-
alraum.

Betrachtet man die Chancen, die in dem padagogischen Umbau der
Kindertagesstatte stecken, dann konnte die Qualitétsoffensive zu
GiitemalRstdben fithren, die einen Unterschied machen, Akademisie-
rung, Kompetenzorientierung und eine entsprechend herausgestellte
Haltung als Person die Professionalisierung verbessern. Selbstbil-
dung, Ressourcenorientierung und Partizipation kénnten Einseitig-
keiten im Verstdndnis von Lernen und Bildung ausgleichen sowie die
Wahrnehmung des Kindes um Stdrken und Rechte ergénzen, wenn
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dies nicht bereits erfolgt. Und natiirlich kann Diversity schon in der
Kindertagesstitte zur Toleranz beitragen, Kinder unterschiedlicher
Herkunft oder Verhaltensstile vor Diskriminierung schiitzen und ihre
Bildungsméglichkeiten verbessern. Die Chancen, die in Selbstbildung,
verstdrkter Partizipation und Ressourcenorientierung sowie dem
Leitkonzept der Diversitdt liegen, gelten gleichermaRen fiir die
Ausbildung an Fachschulen und Hochschulen.

Angesichts dieses Potentials stellt sich die Frage, weshalb positiv
konnotierte Leitkonzepte allenthalben zu Worthiilsen verkommen,
mehr noch: zu Reizwortern oder gar Unwortern werden, wie dies in
Ausbildung und Studium immer wieder erkennbar wird? Studierende
kommen teilweise schon mit einer Abneigung gegen Begriffe wie
»Partizipation< oder >Diversity« in Unterricht oder Seminar, was sie in
einer ersten Gesprichsrunde erdffnen. Weshalb erscheinen For-
schungsperspektiven, Konzeptualisierungen oder die Umsetzung der
Leitkonzepte oft iibertrieben, mit einer befremdlich wirkenden
Emotionalitét aufgeladen? Zur Beantwortung dieser Fragen sollen im
Schlusskapitel zunichst einige Antworten hinter den Kulissen der
neuen Kindheitspiddagogik gesucht werden. Das Kapitel schliet mit
einem pointierten Ausblick auf das Entwicklungspotential der Kind-
heitspddagogik in beruflicher und wissenschaftlicher Hinsicht.

Kleine Forschungscommunity mit konkurrenzlosem
Einfluss

In der neuen Kindheitspddagogik fallen bisher umrissene For-
schungsgruppen mit herausgestellten Protagonistiinnen auf,
besonders bei Themen wie Kita-Qualitdt, Akademisierung sowie
Professionelle Haltung und Kompetenzmodellierung im Aus-
bildungskontext. Dies ist bei einer jungen Disziplin mit einer kleinen
Forschungscommunity zunichst nicht verwunderlich. Die Gruppe der
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besonders Forschungsaktiven in der Kindheitspadagogik wird auf nur
dreifig Wissenschaftler:innen geschitzt (Hechler u.a., 2021). Bei
einer kleinen Gruppe von Forschenden wird noch wahrscheinlicher
auftreten, was aus ethischen und fachlichen Griinden grundlegend
kritisiert werden muss: Zitierungskartelle, die sich abgesprochen
gegenseitig zitieren; Forschungsgruppen, die konkurrierend Studi-
energebnisse anderer Forscher:innen ignorieren und sich nur auf
eigene Ergebnisse beziehen; Abhidngigkeit von Forschungsmitteln, die
die Freiheit der Forschung in Bezug auf die Auswahl von Themen,
moglicherweise auch die Ergebnisoffenheit behindern; ein Publika-
tionsdruck, also Forschungsergebnisse so zu zerstiickeln, dass mog-
lichst viele Artikel erscheinen, der Uberblick iiber das Ganze aber
verloren geht; ein Publikationsbias, nicht vergleichbare Peer Review-
Kriterien und Konkurrenz um die Publikation in nur wenigen Fach-
zeitschriften sind erkennbar; bei quantitativer Forschung fehlt sehr
haufig die Einschédtzung der erzielten Effekte als praktisch tiberhaupt
bedeutsam; bei qualitativer Forschung sind die Reichweite und die
argumentative Absicherung der Ergebnisse ebenso wie ihre Valida-
tion nicht immer optimiert (vgl. Rost, 2022).

Besonders Auftragsforschung und fehlende Ergebnisoffenheit
wurden fiir die Kindheitspddagogik kritisch betrachtet (vgl. » Kap. 3).
GroRe Forschungsprojekte aus Bundesmitteln, flieRende Grenzen
zwischen Hochschule und auRerhochschulischen Forschungsinstitu-
ten bringen Wissenschaft und politische Interessen in der Kind-
heitspddagogik nahe zusammen. Weil die Fachschulen, an denen
Erzieher:innen wohl auf der Grundlage akademischen Wissens aus-
gebildet werden, aber kein fachspezifisches Wissen generieren, gibt
es - wie einleitend bereits erwdhnt - seit den 1970er Jahren eine
lange Tradition aulerhochschulischer und auferuniversitdrer For-
schung: seit 1963 am Deutschen Jugendinstitut (seit 2008 besonders
dominant mit WiFF, der Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkrifte), seit 1972 am Staatsinstitut fiir Frithpadagogik in Bayern
(seit 2022: Staatsinstitut fiir Frithpiddagogik und Medienkompetenz),
mittlerweile flankiert von jiingeren Instituten auf Landesebene (z.B.
seit 2007 das Niedersichsische Institut fiir frithe Bildung, seit 2016 das
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Institut fir Bildung, Erziehung und Betreuung Rheinland-Pfalz). Die
Bertelsmann Stiftung engagiert sich aktuell in dem Projekt >Friih-
kindliche Bildung« aus einem gesellschaftlich definierten Antrieb
heraus fiir Bildung und Chancengerechtigkeit fiir Kinder.

Mit den Nachteilen durch eine zu kleine Forschungscommunity,
einer fehlenden konstruktiv wirkenden Konkurrenzsituation und
einer auch interessengeleiteten Wissenschaftlichkeit ldsst sich viel-
leicht erkldren, warum manch erwartungsvoll Aufgebautes wie ein
Kartenhaus in sich zusammenfillt. Dies gilt sicher fiir Theorien und
Kenntnisstand in Bezug auf die Kita-Qualitét nach tiber dreilig Jahren
Forschung (vgl. » Kap. 2). Der Grad der Akademisierung bleibt weiter
unter den gesetzten Erwartungen, wobei den Hochschullehrenden
nicht die geringe Zahl an Studienplitzen anzulasten ist, wohl aber
ihre Ausgestaltung in Bezug auf das wissenschaftliche Niveau und das
fehlende Schnittstellenmanagement zur weiterhin den Fachkréfte-
mangel ausgleichenden Fachschulqualifikation (vgl. » Kap. 3). Und es
ist sicher auch die konkurrenzlose Situation in Bezug auf Themen wie
Professionelle Haltung, dass eine stark mit dem Risiko der Depro-
fessionalisierung behaftete Vorstellung einer selbstreflexiv-indivi-
dualisierenden Haltung curricular Verbreitung fand (vgl. » Kap. 4).
Ahnliches gilt fiir ein Kompetenzmodell, das in sehr vielen Publika-
tionen, Rahmenmodellen fiir die Fachschulen, in Bildungsplidnen
iibertragen wurde, ohne dass eine Passung mit dem Deutschen Qua-
lifikationsrahmen oder dem Deutschen Hochschulrahmen hergestellt
wurde. Ohne empirische Uberpriifung oder konkrete Aufbereitung
fiir Unterricht und Lehre fiel auch die Uberkomplexitit der Kompe-
tenzmodellierung nicht auf (vgl. » Kap. 5).
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Programmatik mit Grundmustern der
Meinungsmanipulation

In einem ausfiihrlichen Artikel iiber die Implementierung der Do-
kumentationsmethode >Bildungs- und Lerngeschichten< im Rahmen
des Wechsels hin zum Paradigma der Selbstbildung habe ich vor ein
paar Jahren personliche Erfahrungen und Eindriicke publiziert, die
einen nachhaltigen Ideologieverdacht bei der Implementierung be-
griinden lassen (Verbeek, 2020a). Nach der Publikation des Textes in
einer Fachzeitschrift kam eine weitere Erfahrung hinzu: eine per-
sonliche Abwertung meiner fachlichen Expertise in Mails und im
Internet durch einige Verteidiger:innen der Bildungsdokumentation.
Die in diesem Zusammenhang beobachteten Mechanismen der Mei-
nungsmanipulation, also das Verschweigen von Nachteilen, Emotio-
nalisierung bis hin zur Glorifizierung, der Einsatz von Expert:innen
als Eminenzen und letztendlich das Verbot einer kritischen Ein-
schitzung zeigen sich nicht nur bei den >Kdmpfen« zur Durchsetzung
des Selbstbildungsansatzes. Betrachtet man die Mechanismen bei der
Implementierung der weiteren Konzepte einer neu aufgestellten
Kindheitspddagogik, dann findet man identische Grundmuster der
Meinungsmanipulation, die am Beispiel der neuen Sprachreglungen
konkretisiert werden sollen (vgl. hierzu Miiller, 2019). Davon unab-
hingig ist, dass die Implementierung von Selbstbildung (» Kap. 6),
verbunden mit Ressourcenorientierung (» Kap. 7) eher bildungs-
theoretisch, die von Partizipation (» Kap. 8) und Diversitit (» Kap. 9)
eher sozialpolitisch motiviert ist.

Es wurden immer neue Sprachregelungen eingefiihrt, die wie
Werbe-Claims mit der >Marke Kita« assoziiert werden sollen: Der
Kindergarten wird zur Institution >Kindertagesstitte, der Bildungs-
auftrag wird im Vergleich zu Betreuung und Erziehung verabsolu-
tiert, die Kita also zum >Bildungsort¢, der »Bildung von Anfang ans,
und >Bildung fiir alle« erméglicht, Bildung wird zudem mit »>Selbst-
bildung« gleichgesetzt und als >individualisierte Pddagogik« darge-
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stellt, das Kind wird zum >Forscher« und >Gestalter seiner eigenen
Entwicklungs, die pddagogische Fachkraft zur >Bildungsbegleiter:inc.
Eine Stdrkenorientierung fokussiert >Ressourcent, >Talente< und
»verborgende Potentiale« des Kindes, die erst zu Entwicklung ver-
helfen. Partizipation verschafft Kindern »>Selbst- und Mitbestim-
mungs, >Selbstwirksamkeits, stirkt frith ihre >Demokratiefahigkeitx.
Diversity ermdglicht die >Wiirdigung von Vielfalt¢, verspricht >Viel-
falt als Chance«. Die neuen Sprachregelungen gelingen mittels posi-
tiver Begriffe, die Optimismus und Begeisterung suggerieren, vor
allem, wenn sie mit Bildern fréhlicher Kinder unterlegt werden. Mit
der Einfithrung neuer Sprachregelungen ist eine Tabuisierung oder
gar Abwertung anderer pidagogischer Zugidnge oder Themen als
veraltet und gar unethisch verbunden. Zu diesen wissenschaftlichen,
aber im Kontext Kindertagesstitte nun zu Unwdrtern deklassierten,
negativen Begriffen gehéren: Betreuung, Erziehung, Férderung,
Entwicklungsdefizite, Instruktionslernen (also Lernen durch Anlei-
tung), Entwicklungsstand, Entwicklungsdefizite, Lernziele, Bewer-
tung, Heterogenitit, kompensatorische Forderung, Benachteiligung,
Unter- und Uberforderung u. v. m. Kritik stért und die Frage nach der
Wirkung all dessen, was in der Kindertagesstitte unter den neuen
Leitkonzepten umgesetzt wird, traut man sich kaum zu stellen.

Der Philosoph Konrad Paul Liessmann findet in Bezug auf den
exaltierten Gebrauch von Bildung klare Worte, die auch fiir die an-
deren Leitkonzepte gelten: »Glaubenskriege, dogmatische Wahrhei-
ten, die nicht angezweifelt werden diirfen, dominieren den Diskurs«
(2019, S. 67). Programmatik, mit Macht und Zielorientierung ausge-
stattet, hat in der Regel wenig mit Wissenschaftlichkeit zu tun, die
u.a. Ehrlichkeit, Nachvollziehbarkeit, Objektivitdt und Uberpriifbar-
keit fordert (Balzert u.a., 2017).
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Diskrepanz zwischen konzeptuellem Anspruch und
Wirklichkeit

Trotz programmatischem Umsetzungsdruck fillt bei den Ausfiih-
rungen zu den Leitkonzepten eine groRe Liicke zwischen Anspruch
und praktischer Umsetzung auf. So lassen sich auf der Ebene der
Einstellung und Selbsteinschitzung des Personals meist eine hohe
Passung mit Leitkonzepten wie beispielsweise Partizipation oder
verschiedenen Aspekten von Diversitit feststellen, die Beobachtung
der konkreten Ausgestaltung in der Kita-Praxis zeigt aber Unstim-
migkeiten, Widerspriiche und Unzuldnglichkeiten. So gestaltet sich
Selbstbildung in der Praxis dann doch meist nur als >Ganztagsfrei-
spiel. Partizipation kann sich in einem die Kinder verunsichernden
Aushandeln jeglicher Aktivitat verkomplizieren. Akademisierung hat
keine Effekte, wenn in der konkreten Praxis Unterschiede zwischen
Fachschul- und Hochschulqualifizierten bislang nicht gut erkennbar
sind. Griinde fiir die Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit
kénnen erstens in den Leitkonzepten selbst liegen, zweitens an den
Vermittler:innen in Wissenschaft, Lehre, Unterricht und Fortbildung
sowie drittens am Verstidndnis durch die Kita-Leitungen und die
padagogischen Fachkrifte selbst.

Vielleicht sind die Leitkonzepte auf einer ungewohnt abstrakten
Ebene angesiedelt, schlichtweg sehr kompliziert, erfordern also eine
intensive Beschiftigung und Eigenleistung bei der Erarbeitung, wobei
sich bei fehlenden Erklirungen leicht Denkfehler einschleichen
konnen. Oder die Konzepte sind noch in einem langen Prozess der
Konkretisierung und Umsetzung, moglicherweise ist die Passung mit
der Kita-Praxis nicht genug durchdacht oder erprobt. Dabei ist das
Risiko, die Praktikabilitit von piddagogischen Leitkonzepten nicht
optimiert einschitzen zu kénnen, aus meiner Ausbildungserfahrung
heraus an der Fachschule geringer als an der Hochschule, was in
erster Linie an der unterschiedlichen Ausgestaltung der Lernortko-
operation und der verschieden langen Ausbildungstradition liegt. An
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der Fachschule ist meist jede Lehrkraft in die Lernortkooperation
eingebunden, besucht Schiiler:innen wihrend der Praktika, ist im
Dialog mit Mentor:innen und erlangt einen sehr umfassenden Ein-
druck von Kita-Praxis, was den Unterricht wahrscheinlich in Bezug
auf Realitdtsndhe positiv beeinflusst. Die ldngere Ausbildungstradi-
tion an Fachschulen und die hohe personale Kontinuitit unter den
Lehrkriften relativieren die Bedeutung der neuen Leitkonzepte, weil
erfolgreiche Ausbildung auch schon mit anderen Leitlinien (z.B.
Funktionsansatz, Situationsansatz) mdglich war.

An der Hochschule mit ihrer kurzen Ausbildungstradition werden
die neuen Leitkonzepte von Wissenschaftler:innen gelehrt, die Teil
dieser Erneuerung der Kindheitspidagogik sind, oft auch selbst zu
den Leitkonzepten forschen und sich mit diesen wahrscheinlich
stdrker identifizieren. Mit groRer Wahrscheinlichkeit fehlt vielen der
korrigierende Bezug zur Praxis: Im aktuellen Stadium der Disziplin-
entwicklung haben Professor:innen die an Hochschulen erforderliche
mehrjdhrige Berufserfahrung eher mit auBeruniversitiren For-
schungsprojekten verbracht und nicht in der Kindertagesstitte ge-
arbeitet. Die hilfreiche Praxiskenntnis kann auch nicht wihrend der
Zeit der Lehrtitigkeit an der Hochschule erlangt werden, weil per-
sonliche Kontakte mit kindheitspddagogisch Berufstitigen nicht
stattfinden und die praxisreflektierenden Seminare in der Regel nicht
von forschenden Professor:innen abgehalten werden.

Probleme, die die Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit
betreffen, liegen nicht nur auf der konzeptuellen Ebene oder im
Transfer in die Kita-Praxis, sie kdnnen auch die Professionellen in der
Kindertagesstitte selbst betreffen. Ahnlich wie bei Fachschulleh-
renden mit langer Berufserfahrung kénnen Erzieher:innen aus in-
haltlichen Griinden an den pddagogischen Neuerungen oder ihrer
Umsetzung Kritik duern. In vielen Gesprachen mit Praktiker:innen
entstand der Eindruck, kritische Stimmen erhalten kein Gehdr, weil
Leitkonzepte iiber Trigervertreter:iinnen in Top-down-Prozessen
umgesetzt werden und Kritik oder Widerspruch in hierarchischen
Beziehungen wenig mdéglich wird. Schnell gilt man als altmodisch, die
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eigene Ausbildung vor der Modularisierung wird abgewertet, was zur
inneren Distanz zu den padagogischen Verinderungen fiihren kann.

Unabhingig von der inhaltlichen Kritik st6Rt die Implementierung
der neuen Leitkonzepte natiirlich auch an zeitliche Grenzen: Verge-
genwirtigt man sich die Herausforderungen an die Kita-Fachkrifte in
den letzten 20 Jahren, dann muss man erkennen, dass sie mit der
Erarbeitung und Umsetzung der vielen pddagogischen Neuerungen
eigentlich nicht Schritt halten kénnen. Es werden hohe fachliche
Anforderungen in eine Berufspraxis getragen, die bereits durch
Personalmangel, Fachkrifteschwund, die Auseinandersetzung mit
sozialer Ungerechtigkeit in der Gesellschaft zu Lasten der Kinder zu
kollabieren droht (Wehrmann, 2023).

Und die Umsetzung der Leitkonzepte erfolgt in der Regel ohne
ausreichende fachliche Unterstiitzung. Bei einer sehr breiten Hete-
rogenitdt in der Ausbildungsgruppe an der Fachschule gleicherma-
Ren wie an der Hochschule in Bezug auf Motivation, Anstrengungs-
und Leistungsbereitschaft sowie kognitive Grundkompetenzen ist
hier nicht von einer vergleichbaren Umsetzung der Leitkonzepte
auszugehen. Die Unterrichtserfahrung lehrt zudem, dass Themen, die
Prinzipienorientierung, Abstraktionsfihigkeit oder schlussfolgerndes
Denken erfordern, nicht bei allen, aber beim Gros der Fach- und
Hochschiiler:innen nur mit einem hohen Aufwand an Erkldrungen
und Ubungen zu vermitteln sind und im Ergebnis auch die erwarteten
Transferleistungen vermissen lassen (fiir Genderthemen: Verbeek,
2019a). Und wenn nicht einmal in Ausbildung und Studium die Zeit
fiir eine fachliche Durchdringung der vielen Leitkonzepte ausreicht,
wie soll das erst in der Berufstitigkeit und bei zunehmendem Not-
betrieb in Kitas gelingen?
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Ausblick auf das Entwicklungspotential der
Kindheitspadagogik

Es war erklartes Ziel der vorliegenden Schrift, die neuen Leitkonzepte
der Kindheitspddagogik so zu diskutieren, dass inhaltliche Wider-
spriche, Risiken und Irrwege erkennbar werden und eine Neujus-
tierung moglich wird. Auf der Grundlage des in den einzelnen Kapi-
teln ausfiihrlich Dargelegten seien abschlieRend nun die wichtigen
zukiinftigen Entwicklungslinien zusammengefasst.

Kita-Qualitit wird zum Giitesiegel, wenn eine Ausrichtung an hoch-
wertiger und wirkorientierter Forschung erfolgt und die bereits
verfiigbaren groflen Wissensbestdnde aus Nachbardisziplinen kon-
kurrenzfrei aufgenommen werden. Dabei geht es darum, konzept-
ibergreifend und ergebnisoffen zu identifizieren, was dem Kindes-
wohl dienlich ist und die realistischerweise nur kurzfristig mégliche
Prognose der Schulfahigkeit gilinstig beeinflusst. Der Qualitétsbegriff
ist von der Professionalisierungsdebatte, dem Bildungsdiskurs, sozial-
und wirtschaftspolitischen Interessen, die mit der Kita-Betreuung
verbunden sind, zu trennen.

Akademisierung schafft einen Mehrwert, wenn Bachelorstudiengéinge
- bei maximierter Durchldssigkeit fiir Fachschulqualifizierte - aus-
gebaut werden und mehr Studierende eine Masterqualifikation an-
streben. Dabei sollte sich die Hochschulqualifikation durch die Aus-
bildung eines Wissenschaftsmodus von der Fachschulqualifikation
unterscheiden. Die Forschung an den neuen kindheitspddagogischen
Studiengdngen an Hochschulen muss sich von bildungspolitischen
Einflissen befreien und durch hochwertige grundlagen- und an-
wendungsorientierte Forschung zur Verbesserung der Kita-Qualitit
sowie der Lehre an Hochschule und Fachschule beitragen.

Die Thematisierung von Haltung trdgt zur Professionalisierung bei, wenn
verschiedene Perspektiven auf den Personanteil von Kita-Fachkréf-
ten geworfen werden: Haltung als personliche Eignung, Haltung als
Habitus durch biografische Selbstreflexion, Haltung als Konkretisie-

161



10 Griinde fiir Irrwege und Ausblick auf Entwicklungspotentiale

rung von Leitbildern und Theorien sowie Haltung als erlernbare,
berufsforderliche Kompetenzen. Vor dem Hintergrund des hohen
Bedarfs an Personal und dem konzeptuellen Anforderungsniveau der
heutigen Kita-Pddagogik tragen vor allem die Thematisierung und
Umsetzung von Theorien und Leitbildern sowie der Aufbau nach-
weislich berufsforderlicher Kompetenzen besonders zur personbe-
zogenen Professionalisierung bei.

Kompetenzorientierung kann zu einem neuen Paradigma werden, wenn
sie durchgdngig in Kita-Bildungspldnen und in Curricula an Hoch-
schulen und Fachschulen Einzug hélt und widerspruchsfrei auf allen
Ebenen umgesetzt wird: auf der curricularen, auf der methodischen
und der evaluativen. Wichtige konzeptuelle Fragen sind allerdings
noch zu kldren: systematische Arbeitsfeldanalysen als Ausgangspunkt
von Lernfeldcurricula, Analysen der Ziele eines Kita-Besuchs zur
Verankerung von Kompetenzorientierung in den Bildungspldnen,
Uberwindung der didaktisch-methodischen Verengung auf Selbst-
lernen oder reine Anwendungsorientierung in Unterricht und Lehre.

Selbstbildung unterstiitzt Lernen in der Kindertagesstdtte, wenn dieser
Lernweg theoretisch, konzeptuell und methodisch durchdrungen in
Anlehnung an eine konstruktivistische Wissenslehre oder pragma-
tisch an die reformpddagogischen Vorldufer:innen umgesetzt wird.
Wichtig ist, den interessenfokussierten Lernweg immer wieder mit
angeleiteten Lerngelegenheiten zu verbinden, um eine optimierte
Passung mit dem Lebensalter, der kognitiven Entwicklung oder dem
Verhaltensstil von Kindern zu erméglichen. Erst die Kombination von
angeleitetem Lernen in der Interaktion mit der piddagogischen
Fachkraft und die eher selbstbestimmte Beschiftigung in der Gruppe
von Kindern ermdglicht eine ausgewogene Entwicklung von Selbst-
wirksamkeit, Motivation und Anstrengungsbereitschaft im breiten
Spektrum zwischen eigenen Bildungsinteressen und Bildungserfor-
dernissen. In Ausbildung und Studium sind deshalb weiterhin wert-
frei differenzielle Lernwege von Kindern zu thematisieren und ihre
methodische Unterstiitzung zu schulen.

Ressourcenorientierung wird zu einer Perspektive auf das Kind, wenn sie
zur Starkung von Selbstbewusstsein und Selbstwirksamkeitserfah-
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rungen beitrdgt. Verschiedene theoretische Probleme einer Res-
sourcen- oder Stdrkenorientierung sind zu kldren, um eine roman-
tisierende Vorstellung von der kindlichen Entwicklung als Selbst-
ldufer zu verhindern: Auch Ressourcenorientierung erfordert einen
normativen Referenzrahmen; die verengte Ausrichtung auf personale
Ressourcen und die psychosoziale Entwicklung von Kindern sollte
zugunsten eines breiteren Ressourcenverstindnisses iiberwunden
werden; ein Perspektivwechsel erfordert keinen Methodenwechsel,
was die zeitaufwindigen und unpraktikablen ressourcenorientierten
Dokumentationsverfahren eriibrigt; Entwicklungsférderung bei ein-
seitiger Ressourcenorientierung muss noch methodisch konkretisiert
werden. Ressourcenorientierung stellt eine Perspektive neben dem
weiterhin (prinzipiell groRziigigen) Blick auf eine altersgemile
Entwicklung dar. Sie steht nicht im Widerspruch zu dem erzieheri-
schen Ausgleich bei Lernbedarfen, bei extrem ausgepragten Tempe-
ramentsmerkmalen oder Entwicklungsverzogerungen, was bislang
nachweislich der psychischen Gesundheit von Kindern dienlich ist.

Kinderpartizipation ermdglicht mehr Selbst- und Mitbestimmung, wenn
sie in Abhidngigkeit von den kognitiven Fahigkeiten des Kindes er-
folgt, dabei auch Rituale und Gremien der Mitbestimmung umsetzt,
zur Gemeinschaftsfahigkeit beitrdgt und die Belastbarkeit der pad-
agogischen Fachkrifte mitberticksichtigt. Ein Missverstdndnis von
Selbst- und Mitbestimmung als ausgeprigte Thematisierung kindli-
cher Wiinsche und Bediirfnisse bis hin zu einem verwchnenden oder
verwahrlosenden Erziehungsstil in der Kindertagesstitte zeigt, dass
eine Reihe theoretischer Fragen noch zu kldren sind: Diese betreffen
die Verantwortung Professioneller, die Nachteile von Freiwilligkeit
fiir umfassende Bildung und psychische Gesundheit sowie die nach-
teiligen Langzeitwirkungen einer starken Subjektzentrierung im Ju-
gend- und Erwachsenenalter.

Diversity fiihrt zu Chancengerechtigkeit, wenn Kinder unterschiedli-
cher Herkunft, Geschlechtsidentitit oder Verhaltensstile gerecht
behandelt werden, vergleichbare Chancen erhalten und bei (struk-
tureller) Benachteiligung Marginalisierung entgegengewirkt wird. In
Ausbildung und Studium erscheint der Abbau von Sozialromantik
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und Stereotypisierung in einem vereinfachten Diversititsverstindnis
wichtig durch die Vermittlung von Differenzkompetenz in den
zahlreichen miteinander verflochtenen Differenzmerkmalen, ver-
bunden mit einer Offenheit und Wachsamkeit in der andauernden
gesellschaftspolitischen Debatte zur Identitétspolitik.

Die skizzierten Entwicklungslinien einer zukunftstrichtigen Kind-
heitspddagogik erfordern Kurskorrekturen unter Wissenschaftler:-
innen, Ausbilder:innen und padagogischen Fachkréften in der Kin-
dertagesstitte, in Kita-Politik und Gesellschaft. Im Gegensatz zur
aktuell vertretenen Ansicht, die offensichtlich ausbleibenden Effekte
der reformierten Kindheitspddagogik in Bezug auf den weiteren Bil-
dungsweg oder die psychische Gesundheit der Kinder seien aus-
schlieRlich dem eklatanten Personalmangel in der Kindertagesstitte
geschuldet, wird mit der vorliegenden Publikation entschieden wi-
dersprochen. Pointiert kdnnte man es auch so formulieren: Natiirlich
sichert nur ausreichendes Kita-Personal die Betreuung von Kindern,
es garantiert aber nicht zwingend eine optimierte Erziehung, Bildung
oder Forderung, vor allem dann nicht, wenn Leitkonzepte umgesetzt
werden, deren positive Effekte nicht einmal im Ansatz nachgewiesen
wurden oder deren Umsetzung nicht stimmig gelingt. Ausreichendes
Kita-Personal ist demnach notwendige, aber nicht hinreichende Be-
dingung fiir eine am Kindeswohl ausgerichtete Kita-Pddagogik. Die
Kita-Krise ist vorrangig durch die einseitige inhaltlich-konzeptuelle
Ausrichtung der neuen Kindheitspddagogik bedingt.
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