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Einleitung

,»Bildung ist ein Prozess, der mit der Geburt beginnt, grundsétzlich individuell und
lebenslang verlduft.“ (Séachsisches Staatsministerium fiir Soziales/Séchsisches
Staatsministerium fiir Kultus, 2003, S. 2) Das Herausstellen des Prozesscharakters
von Bildung hat auch im friihkindlichen Bereich zu Diskussionen iiber den
Bildungsauftrag und iiber die zukiinftigen Bildungsaufgaben gefiihrt. Menschen
werden mit der Geburt zu , Einwanderern in ein unbekanntes Land®“, dessen
Erkundung und Aneignung den Kern des Bildungsprozesses ausmacht. Die Reise
in dieses neue Land ist eine Herausforderung, die Mut erfordert und zugleich
Moglichkeiten bietet, tiglich neue Entdeckungen zu machen. Hindert uns die
Angst vor Missgeschicken und Fehlern daran, Neuland zu betreten, dann bleiben
wir ohne Erkenntnisgewinn. Fehler, Irrtiimer und Irritationen konnen als
Motivation und Ansporn fiir das Weiterlernen, fiir die Suche nach neuen und

geeigneteren Wegen dienen.

Sucht man nach Moglichkeiten zur Unterstiitzung kindlicher Bildungsprozesse,
dann ergibt sich zundchst die Frage, wie sich Kinder auf die sie umgebende Welt
einstellen und Strategien entwickeln, sich dieses Neuland zu erobern — auf ihre
individuelle Art und Weise. Dazu benétigen sie Miitter, Viter, Erzieherinnen und
Erzieher, aber auch andere Erwachsene oder Menschen aus ihrer Umgebung, die
thnen als Begleiterinnen und Begleiter bei dieser ,,Eroberung zur Seite stehen.
Erzieherinnen und Erzieher haben die Aufgabe, mit Hilfe ihrer pddagogischen
Arbeit einen Ausschnitt des ,Neulands® auf eine bildungs- und
entwicklungsforderliche Weise zu gestalten, was neben der Betreuung und
Erziehung gezielte Aktivititen zur Anregung von Bildungsprozessen einschlief3t.
Deren Gestaltung erfordert einen Riickbezug auf die bereits erworbenen, eigenen
Kenntnisse, Féhigkeiten und Erfahrungen, aber auch eine Auseinandersetzung mit
den verdnderten Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und eine genaue
Beobachtung der Wege, die jedes Kind von sich aus einschldgt. Zugleich ist eine
fachliche Unterstlitzung erforderlich, die Impulse fiir die Reflexion und
Neugestaltung der pddagogischen Arbeit gibt. Der vorliegende Bildungsplan soll
hierzu Anregungen geben und eine Orientierungshilfe bieten. Bei der

Organisation der tiglichen Bildungsarbeit stehen Erzieherinnen und Erzieher vor
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dhnlichen Lern- und Bildungsprozessen wie die sich bildenden Kinder: Sie
miissen ausprobieren und experimentieren, was Irrtiimer und Fehler
unvermeidlich macht. ,,Fehler sind ein Mittel, um den richtigen Weg durch ein
System, eine Struktur, ein Netz zu finden. Wir kénnen nicht lernen, wenn wir
keine Fehler machen diirfen.” (Spiegel/Selter 2003, S. 36)

Lernen so gefasst bedeutet, dass die Verantwortung fiir das Lernen dem
Lernenden — unabhdngig davon, ob es sich um Kinder oder Erwachsene handelt —
zuriick Ubertragen wird. Es geht um eine Lernkultur, die den gegenseitigen
Austausch von Erkenntnissen, Erfahrungen und Meinungen ermoglicht — sowohl
der Erzicher/innen untereinander, der Erzieher/innen mit den Eltern und
Lehrer/innen, als auch der Kinder untereinander und zwischen Kindern und
Erzieher/innen. Bildung vollzieht sich im Dialog und in der Eigenverantwortung
der Sich-Bildenden. Die Arbeit der Eltern und padagogischen Fachkréfte besteht
in einer qualifizierten Anregung, Begleitung, Unterstiitzung und Absicherung der
kindlichen Bildungsbestrebungen, wofiir im Alltag Ideen und Material sowie

zeitliche und rdumliche Ressourcen gefragt sind.

Im Bundesmodellprojekt ,,Zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen*
wurde von der selbsttitigen Weltaneignung und Kompetenzentwicklung des
Kindes ausgehend Bildung in einem ,,doppelten Sinn* als Selbstbildung definiert:
»Bildung durch Selbsttitigkeit und Bildung des Selbst als dem Kern der
Personlichkeit. Bildung — so verstanden — wére also der Anteil des Kindes an
seiner eigenen Entwicklung.” (Laewen/Andres 2002a, S. 61) Kinderkrippen und
Kindergirten sind demnach eigene Bildungsrdume, die dariiber hinaus geméif
ithrem gesetzlichen Auftrag eine Betreuungs- und Erziehungsfunktion
wahrzunehmen haben. In § 2 Abs. 2 des Sichsischen Gesetzes zur Férderung von
Kindern in Tageseinrichtungen (SidchsKitaG) steht deshalb: ,,Der ganzheitliche
Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauftrag dient vor allem
I. dem Erwerb und der Forderung sozialer Kompetenzen wie der
Selbstdandigkeit, der Verantwortungsbereitschaft und der
Gemeinschaftsfahigkeit, der Toleranz und Akzeptanz gegeniiber anderen
Menschen, Kulturen und Lebensweisen sowie gegeniiber behinderten

Menschen und



2. der Ausbildung von geistigen und korperlichen Féhigkeiten und Fertigkeiten,
insbesondere zum Erwerb von Wissen und Konnen, einschliefSlich der

Gestaltung von Lernprozessen.

Der  vorliegende  sdchsische  Bildungsplan  kniipft —an  aktuelle
Forschungsergebnisse und gesetzliche Rahmenbedingungen in Sachsen an und hat
in der zweijdhrigen Erarbeitungsphase die verschiedensten Institutionen und
Berufsgruppen zusammengefiihrt. Séchsische Kindertageseinrichtungen sollen
allen Kindern — unabhingig von Geschlecht, Alter, sozialer, religioser, ethnischer
und kultureller Herkunft, physischen und psychischen Besonderheiten,
Sozialisations- und biographischen Erfahrungen — soziale Ubergiinge eréffnen und
Unterstiitzungsformen bieten, die ihnen einen Einstieg in das gesellschaftliche
Leben mit seinen Herausforderungen und eine Ergénzung zu ihrer privaten
Lebensumgebung ermdglichen. Erzieherinnen und Erzieher erfiillen in diesem
Zusammenhang eine wichtige Funktion, indem sie dieses Bildungsverstidndnis in
thren beruflichen Alltag integrieren und den Kindern zur Ermdéglichung von
Bildungsprozessen geeignete Anregungen geben und Rdume, Materialien sowie
Gelegenheiten zum selbsttitigen Tun bereitstellen. Im Ubergang vom
Kindergarten zur Schule wird diese Bildungsperspektive fortgesetzt und als
gemeinsame Aufgabe von Schulen und Kindertageseinrichtungen in das

curriculare Lernen integriert.

Der Bildungsplan ist in drei Kapitel geteilt: Grundlagen, Bildungsbereiche und

Kontexte.

1. Grundlagen

Dieses Kapitel beinhaltet grundlegende Aussagen zum neuen Bildungsverstindnis
und zum neuen Bild vom Kind, die die aktuelle padagogische Arbeit in
Kindertageseinrichtungen bestimmen. Dabei ist es notwendig, sich mit den
verdnderten = Bedingungen des  Aufwachsens von  Kindern  heute
auseinanderzusetzen. Spiel und Lernen gelten als die kindlichen
Aneignungstitigkeiten von Welt und werden als zentrale Prozesse herausgestellt,
an denen sich pidagogische Fachkrifte in ihrem professionellen Handeln

orientieren sollen.



Bildungsbereiche

Die sechs formulierten Bildungsbereiche stellen zum einen in sich abgeschlossene
Einheiten dar, die durch einen speziellen Leitbegriff zusammengefasst werden,
und zum anderen stehen sie miteinander in Verbindung und sind nicht losgelost

voneinander zu betrachten.

2. Kontexte

Das dritte Kapitel umschlieBt ebenso wie die Grundlagen die sechs
Bildungsbereiche, denn qualitativ gute Arbeit in Kindertageseinrichtungen ist vor
allem abhdngig von der Gestaltung anregender Lernumgebungen, der
Zusammenarbeit mit Miittern und Vitern, der Bereitstellung geeigneter
Rahmenbedingungen und der Vernetzung ins Gemeinwesen. Hinsichtlich der
Zusammenarbeit mit der Grundschule setzt der Bildungsplan den bisher
eingeschlagenen Weg der neuen Grundschullehrpldne und der ,,Gemeinsamen
Vereinbarung des Sédchsischen Staatsministeriums fiir Soziales und des
Séchsischen Staatsministeriums fiir Kultus zur Kooperation von Kindergarten und

Grundschule* konsequent fort.



Der Bildungsplan soll eine thematisch-methodische Orientierungshilfe und ein Instrument
fiir die Professionalisierung pédagogischer Fachkrifte zur Ausgestaltung des
Bildungsauftrages von Kindertageseinrichtungen sein.

Ein ganzheitliches und demokratisches Bildungsverstidndnis, in dem das Kind als Akteur
seiner eigenen Entwicklung im sozialen Miteinander verstanden wird, ist Grundlage der
Darstellung grundsétzlicher Denkpositionen der Bildungsarbeit in

Kindertageseinrichtungen.

Lesehinweis:
Im Bildungsplan heben kleine Késtchen an der rechten Seite des Textes besondere

Aussagen hervor, die an der entsprechenden Stelle vertieft werden.



1.1. Intention des sichsischen Bildungsplans

Der Bildungsplan ist Orientierungshilfe fiir die tigliche Praxis von pddagogischen
Fachkriften in Kindertageseinrichtungen und fordert gleichzeitig auf, tiiber
Bildung und Erziehung in Zeiten massiver gesellschaftlicher Verdnderungen
gemeinsam nachzudenken. Das Wissen um die Lebensbedingungen heutiger
Kinder und neue Erkenntnisse der frithkindlichen Forschung bilden die Grundlage
fiir das professionelle Handeln von Erzieherinnen und Erziehern. Der sichsische
Bildungsplan leistet einen Beitrag zur Professionalisierung des padagogischen
Handelns und stellt zugleich die Eigenstindigkeit der Bildungsarbeit mit 0- bis 6-
jahrigen Kindern heraus. Die sidchsische Kooperationsvereinbarung zum
Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule wird aus dieser
Perspektive zum Bindeglied fiir die Zusammenarbeit zwischen den Institutionen

Familie, Kindertageseinrichtung und Schule im letzten Jahr vor Schuleintritt.

Kinder wachsen heute unter sehr unterschiedlichen Bedingungen auf; Vielfalt und
Heterogenitit miissen deshalb stirker denn je in den Fokus der Aufmerksamkeit
riicken. Kindertageseinrichtungen sollen sich zu Orten entwickeln, an denen alle
Kinder Gelegenheit haben, Anerkennung und Lerngelegenheiten zu finden und
gleichberechtigt an allen Prozessen im Alltag beteiligt zu sein. Die paddagogische
Arbeit mit Kindern erschopft sich nicht darin, Méglichkeiten zur Vereinbarung
von Beruf und Familie zu bieten — also Betreuung fiir Kinder zwischen 0 und 6
Jahren zu sichern. Das soziale Miteinander in einer Kindergruppe eréffnet neue
Interaktionsfelder, Lebens- und Bildungsrdume, die Middchen und Jungen aktiv
mitgestalten, individuell nutzen und fiir sich erfahrbar machen koénnen. Diese
wichtigen Sozialriume beeinflussen und begleiten Méadchen und Jungen bei der
Entwicklung ihrer Identitdt. Kindertageseinrichtungen sind Orte, die bestehende
Geschlechterverhéltnisse sowohl reproduzieren als auch mitgestalten. Aus diesen
und anderen Griinden ist es wesentlich, sowohl sensibel mit Unterschiedlichkeiten
z.B. in Bezug auf Herkunft oder Geschlecht umzugehen als auch die Ressourcen
und verschiedenen Individualititen der Maddchen und Jungen wahrzunehmen, um
gleiche Bildungschancen fiir alle bieten und umsetzen zu konnen.
Kindertageseinrichtungen sind gerade durch die Beriicksichtigung von
Differenzen auf gleichberechtigte Teilhabe ausgerichtet und nehmen die

Entwicklung einer demokratischen Gesellschaft in den Blick (vgl. Abschnitt 1.2).
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Als verbindlicher Rahmen soll der Bildungsplan die padagogische Praxis in
sdchsischen Kindertageseinrichtungen qualitativ voranbringen, wéhrend er
zugleich genug Spielraum bietet, eigene Ideen einzubringen und zu verwirklichen.
Erzieher/innen benotigen bewusste Ziele und Begriindungen fiir ihr Handeln, um
allen Kindern die Mdglichkeit zu geben, Entwicklungspotenziale zu entfalten.
Ziele konnen zwei Formen annehmen. Zum einen den Charakter einer normativen
Zielformulierung, die darin miindet, die Zielerreichung seitens der Kinder
abzupriifen, und zum anderen den Charakter von Richtungszielen, die das
Handeln von pddagogischen Fachkriften leiten. Mit letzterem wird das Tun der
Fachkrifte liberpriifbar und paddagogische Praxis evaluierbar. Die Formulierungen
im Bildungsplan tragen den Charakter von Richtungszielen, die das Handeln von
padagogischen Fachkriften in der Kindertagesbetreuung unterstiitzen und zur

Reflexion des eigenen Tuns beitragen kdnnen.

An dieser Stelle wird ein dreifacher Bedarf sichtbar: die Unterstiitzung auf der
Handlungsebene (z.B. durch Fort- und Ausbildung), ein erhohter
Forschungsbedarf und Bedarf an Fremd- und Selbstevaluation (z.B. durch
unabhingige Institutionen oder den Triager einer Kindertageseinrichtung), aber
auch ein erhohter Bedarf an Dokumentation, Beobachtung und Analyse der
Bildungsprozesse von Kindern (z.B. durch Unterstiitzung der Fachberatung).
Wenn Kinder an ihrer Bildung beteiligt sind, dann miissen sie zukiinftig auch viel
stirker an der Dokumentation ihrer Bildungs- und Lerngeschichten mitwirken
diirfen. Erzieher/innen sollen mit Hilfe von Dokumentationsverfahren in die Lage
versetzt werden, die kindlichen Erfahrungen und Lerngeschichten zu reflektieren,
um bspw. Kinder darauf hinzuweisen, dass sie gerade einen Lernprozess
durchlaufen haben. Hier neue und innovative Formen der Dokumentation zu
finden, stellt Forschung vor die Aufgabe, gemeinsam mit Praxis unterstiitzende
Instrumente zu entwickeln (vgl. Abschnitt 3.1).

Dem Teamgedanken fdllt dabei eine nicht zu unterschidtzende Rolle zu, denn
Teamarbeit und Leitungsstil sind Ausgangspunkt fiir eine demokratische Kultur in
der Kindertageseinrichtung und fiir die Sicherung von Kontinuitidt und Qualitét
der Arbeit. Qualititssicherung ist zwar zunéchst eine Aufgabe der Leitung, aber

sie ist auch Aufgabe jedes/jeder Einzelnen. Der fachliche Dialog, der in diesem
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Bildungsplan besonderes Gewicht erhilt, ist ein notwendiges Instrument, um alle
Fachkrifte — auch externe Fachleute — zu einer Kooperation anzuregen (vgl.
Abschnitt 1.6). Ahnliches gilt, wenn es um die Zusammenarbeit mit Eltern geht.
Das Gespriach auf ,gleicher Augenhohe®, in dem Miitter und Viter als
Expertinnen und Experten ihrer Kinder mit eigenen Ideen, Gedanken und
Interessen angesehen werden, ist ebenso grundlegend wie die Aktivierung von
Eltern zur Beteiligung an den Belangen der Kindertageseinrichtung. Der mit Hilfe
des Bildungsplans auszugestaltende Bildungsauftrag von
Kindertageseinrichtungen muss sich im jeweiligen padagogischen Konzept

niederschlagen und fiir Eltern transparent sein (vgl. Abschnitt 3.2).

Eltern haben nach § 5 des Kinder- und Jugendhilfegesetzes ein Wunsch- und
Wahlrecht, was auf der einen Seite bedeutet, Tragerpluralitdt zu erhalten und auf
der anderen Seite die Trager motiviert, qualitativ gute Arbeit zu leisten. Die
Verantwortung fiir pidagogische Qualitdt in jeder einzelnen Einrichtung muss ein
Trager durch Standards und Rahmenbedingungen gewdhrleisten. Die inhaltliche
Ausgestaltung jedoch muss plural bleiben. In dem Zusammenhang ist die
Kooperation  mit  externen  Professionellen = wie  Fachberater/innen,
Physiotherapeut/innen, Logopddinnen und Logopdden, Psycholog/innen,
Ergotherapeut/innen und anderen Berater/innen und Expert/innen im Interesse der

Kinder und Eltern zu férdern (vgl. Abschnitt 3.3).

Die Zusammenarbeit mit der Schule, die in der sdchsischen Vereinbarung zur
Kooperation von Kindertageseinrichtung und Grundschule verankert ist, schlief3t
ein, dass auch hier fachliche Diskurse ermdglicht werden, welche gleichberechtigt
sind und sensibel auf die jeweiligen Verdanderungen in beiden Bereichen reagieren
konnen. Der Bildungsplan schafft die eigenstindige Arbeitsgrundlage fiir
Erzieher/innen und die neuen Lehrpldne der Grundschule stellen die Basis fiir die
Arbeit von Lehrer/innen dar. Diese neuen Inhalte und Grundiiberlegungen miissen
starker als bisher Bestandteil gemeinsamer Fort- und Weiterbildung von
Erzieher/innen und Lehrer/innen werden. Die piddagogischen Fachkrifte beider
Institutionen sind aufgefordert, Briicken zu schlagen und Ubergiinge zu stiitzen.
Grundschulen und Kindertageseinrichtungen in Sachsen nehmen die Themen der

Kinder auf und schaffen geeignete Lernumgebungen. Es werden im Bildungsplan
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bewuBt keine Kompetenzkataloge formuliert, die Kinder bis zu einem bestimmten
Alter erreicht haben miissen — bspw. um eingeschult werden zu konnen. Denn
Grundschulen in Sachsen erkennen die Heterogenitét der Schulanfangerinnen und
Schulanfdnger an und nutzen sie gerade in der Schuleingangsphase als wichtigen

Motor fiir die Bildung einer Klassengemeinschaft (vgl. Abschnitt 3.4).

Der padagogischen Vielfalt, die sich in Sachsen nach der politischen Wende 1989
entwickelt hat, soll Rechnung getragen werden. Der Bildungsplan zielt auf
pddagogische  Fachkrdifte, die gegenwdrtig und zukiinftig in einer
Kindertageseinrichtung  arbeiten.  Er  soll  einen  Gedanken- und
Meinungsaustausch tliber Bildungsinhalte und Bildungsprozesse in den jeweiligen
pidagogischen Konzepten anregen und begleiten und sich ebenso in die aktuellen
Entwicklungen im Rahmen der ,,Nationalen Qualitétsinitiative® einordnen bzw.
mit den dort formulierten Zugingen passfdhig sein. Der durch das
Bundesmodellprojekt ,,Zum Bildungsauftrag in Kindertageseinrichtungen* und
die sdchsische Vereinbarung ,Zur Kooperation von Kindergarten und
Grundschule vielerorts in Sachsen angeregte Gedanken- und Meinungsaustausch
um das Bildungsverstindnis im frithkindlichen Bereich soll aufgenommen
werden, um Praxis herauszufordern, Fragen zu stellen und eigene Uberlegungen
zu formulieren. Es geht um einen fachlichen Diskurs im Team iiber
Bildungsinhalte und Auffassungen von gelingenden Bildungsprozessen, der den
eigenstindigen Auftrag dieses Teilbereiches der Kinder- und Jugendhilfe
verdeutlicht und das paddagogische Handeln von Erzieherinnen und Erziehern
leitet. So kann die Tétigkeit péddagogischer Fachkrifte in  der

Kindertagesbetreuung zu einer elementaren Bildungsarbeit werden.

1.2 Ein neues Bild vom Kind

Neue Perspektiven auf kindliche Fahigkeiten und die kindliche Aneignung von
Welt verdndern das Denken und Handeln gegeniiber Kindern. Zugleich ist deren
Aufwachsen von massiven gesellschaftlichen Umbriichen gekennzeichnet. Jiirgen
Mansel bspw. nimmt in seinem Buch ,,Gliickliche Kindheit — schwierige Zeit?*
die verdnderten Bedingungen des Aufwachsens und damit den Wandel der

Kindheit in den Blick. Er fragt danach, wie der gesellschaftliche Wandel die
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Lebenswelt von Kindern tangiert. Neu entwickelte bzw. perfektionierte
Technologien und ebenso die Verdnderungen in den Sozialbeziehungen infolge
der Individualisierungsschiibe, der Auflosung tradierter Lebensstile und der
Pluralisierung von Lebensverldufen verlangen den Individuen Neuorientierungen
und Anpassungsleistungen ab, um sich in der ausdifferenzierten materiell-
dinglichen Umwelt und in komplexer werdenden sozialen
Lebenszusammenhingen zurechtzufinden.

Individuen fiigen sich jedoch nicht nur in gesellschaftliche Gegebenheiten ein,
sondern miissen befdhigt werden, diese zu gestalten und zu verdndern. Diese
Perspektive nimmt in den Blick, dass die Lebensphase Kindheit eine
eigenstindige Bedeutung hat. Es geht nicht in erster Linie um den zukiinftigen
Erwachsenen als Arbeitskraft und als politisch bewussten und miindigen Biirger,
der seine Kompetenzen nutzt und seine individuellen Interessen in einer
demokratischen Gesellschaft verwirklicht. Es interessiert vor allem das Kind im
., Hier und Jetzt“ mit seinen aktuellen Bediirtnissen und

Entwicklungserfordernissen (vgl. Honig/Leu/Nissen 1996, S. 15f.).

Die Analyse der aktuellen Lebensbedingungen von Kindern fordert nicht nur
Erkenntnisse iiber Unterschiede in Bezug auf Geschlecht, Alter, soziale, religiose,
ethnische und kulturelle Herkunft, sondern auch physische und psychische
Besonderheiten, Sozialisations- und biographischen Erfahrungen. Unter dem
Aspekt des Wandels von Lebensbedingungen als Bedingungen des Aufwachsens
besitzt sie auch Relevanz fiir die frithkindliche Péddagogik. Erst vor diesem
Hintergrund wird eine péddagogische Praxis moglich, die die Lebenslagen von
Kindern reflektiert, die iiber stiitzende oder belastende Lebensbedingungen
informiert ist und die eine ,, Politik fiir Kinder‘ einfordert. Darliber hinaus macht
die Einsicht in die Geschichte von Kindheit eine Diskussion um friihkindliches
Lernen und um das damit verbundene Bild vom Kind notwendig. Ein Blick in die
Vergangenheit zeigt, dass das jeweils vorherrschende Bild vom Kind immer
Auswirkungen auf padagogische Konzepte hatte, die entweder dieses Bild mit
trugen oder sich — wie die Reformpidagogik um 1900 — einer anderen Sicht auf
das Kind verpflichtet fiihlten. Durch die gegenwértige Verdnderung des Blicks auf
Kinder riicken der Alltag und die Kultur von Kindern und die Kindheit als

gesellschaftliche Lebensform in den Mittelpunkt des Interesses.
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Kinder sind aktive und gestaltende Mitglieder von Gemeinschaften und Staaten.
In diesem Sinn wird in der UN-Kinderrechtskonvention erklart, dass auch Kinder
das Recht haben, sich frei zusammen zu schlieBen und ihre Meinung
auszutauschen. In den Artikeln 12 bis 15 wurde die Beriicksichtigung des
Kinderwillens, die Meinungs- und Informationsfreiheit, die Gedanken-,
Gewissens- und  Religionsfreiheit ~und  die  Vereinigungs-  und
Versammlungsfreiheit verankert. Die Bundesrepublik Deutschland hat diese
Kinderrechte mit der Unterzeichnung des ,,Ubereinkommens iiber die Rechte des
Kindes* am 6. Mérz 1992 akzeptiert. ,,.Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das
fahig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in
allen das Kind beriihrenden Angelegenheiten frei zu duflern, und beriicksichtigen
die Meinung des Kindes angemessen und entsprechend seinem Alter und seiner

Reife.” (Artikel 12)

Das einzelne Kind kann mit seinen Bedirfnissen und Rechten als ,,sozialer
Akteur oder als ,Akteur seiner Selbst“ beschriecben werden. Diese
Formulierungen meinen, dass jedes Kind die Rolle als ,,Hauptfigur seiner oder
ihrer eigenen Entwicklung® innehat und (Mit-) Produzent seiner Entwicklung ist
(vgl. Honig/Lange/Leu 1999, S. 9). Nur das Kind selbst kann lernen. D.h. jedoch
nicht, dass es ein isoliertes, auf sich selbst bezogenes Dasein des Individuums
gibt, denn mit der Geburt wird das Kind in eine Gemeinschaft hinein geboren, zu
der der Andere, der Gegeniiber genauso gehort wie das eigene Selbst. Deshalb
benotigt jedes Kind Gelegenheiten, mit allem, was die Kultur und das
Zusammenleben ausmacht, in Beriihrung zu kommen, um sich sein Bild von der
Welt konstruieren und im Dialog mit anderen abgleichen zu konnen (vgl. Piaget
2003). Jedes Kind ist ein Individuum, das eine ganz eigene Weltsicht hat und
seine individuelle Identitdt ausprégt, die mehr ist als die Zugehorigkeit zu einem
Altersjahrgang, einer Gruppe von Menschen mit besonderen Merkmalen wie
Behinderung, Geschlecht, Ethnizitdt usw. Jedes Kind ist einmalig und aus diesem
Grund besonders. Deshalb bendtigt jedes Kind bestimmte, individuelle
Unterstiitzungsleistungen zur Entfaltung seiner Potenziale im Miteinander. Das
setzt jedoch voraus, dass diese Potenziale erkannt, wertgeschitzt und nutzbar

gemacht werden.
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Diese Sichtweise erfordert, Kinder ernst zu nehmen, ihrer Sicht und ihrer
Meinung zur kindlichen Lebenswelt Beachtung zu schenken. Fiir die Ausbildung
kindlicher Identitdt sind dies notwendige Rahmenbedingungen. Ich-Identitit kann
nur dadurch entstehen, dass das Kind ,,allméhliche und wohlgelenkte Erfahrungen
der autonomen und freien Wahl“ machen kann, dass es Vertrauen erfiahrt und
seinem Drang nachgehen kann, die Dinge zu betasten, zu erforschen, spielend zu
erproben und von ihnen Besitz zu ergreifen, wobei es das Tempo und die
Reihenfolge der Wiederholungen selbst bestimmen darf (vgl. Erikson 1996, S.
81). In diesem Zusammenhang spielt auch die Entwicklung geschlechtlicher
Identitdt der Kinder eine groBe Rolle. Kinder entwickeln Vorstellungen von
Weiblichkeiten und Minnlichkeiten und setzen sich aktiv damit auseinander, ein
Midchen oder Junge zu sein. Die Ausprdgung der Ich-Identitdt hidngt von
historischen und soziokulturellen Bedingungen ab, die unterschiedliche
Wahlméglichkeiten zulassen. In der Kindheit erhdlt das korperliche Selbst seine
kulturelle Bedeutung, die notwendig ist, damit in der Phase des jungen
Erwachsenseins die Vielzahl sozialer Rollen zugénglich wird und zu bewailtigen
ist. Kinder konnen ihre Identitdt nur entfalten, wenn sie nicht von der Umwelt
abgesondert werden; wenn sie nicht darauf verwiesen sind, das GroB-Sein
lediglich zu spielen und wenn sie Gelegenheit bekommen, ,.ein kleiner Partner in
einer groen Welt zu sein.” (Erikson 1999, S. 232) In diesem Zusammenhang ist
es wichtig, dass Midchen und Jungen soziale Gestaltungsspielriume zur
Verfligung stehen, die ihnen eine aktive Auseinandersetzung mit ihrer eigenen

Geschlechtlichkeit ermdglichen und zulassen.

Diese ,kleinen Partner nehmen die Welt, ihre eigene innere und &uBere
Wirklichkeit auf individuelle Art und Weise wahr. Dies kommt am ehesten in den
unterschiedlichsten kindlichen Ausdrucksformen zum Vorschein: in Mimik,
Gestik und im eigenen kreativ-kiinstlerischen oder musischem Schaffen. ,,Viele
Erwachsene haben den Zugang zu diesen Innenformen ihrer Erfahrung verloren.
Durch verschiedene Einfliisse wie einseitige Gewichtung eines naturalistischen
Kunstverstindnisses, Betonung von Rationalitdit und Ausklammern von
Emotionen u.a. haben sie den Mut verloren, sich so unmittelbar ihrem Inneren zu

offnen (...). Aus Kinderbildern kommen uns bildnerische Wirklichkeits-
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empfindungen entgegen, und vielleicht ist es die Suche nach unserem eigenen
Weltbild, welche die Begegnung mit den Kindern zu einem immer wieder neu

beeindruckenden Erlebnis werden lédsst.“ (Meili-Schneebeli 2000, S. 18f.)

Die Auseinandersetzungen um geeignete Lernumgebungen fiir Kinder beginnen
mit dem Blick pddagogischer Fachkrifte auf das neue Bild vom Kind und auf die
kindliche Individualitdt: Was sind unsere Erwartungen an kleine Kinder? Wie
lernt und entwickelt sich das Kind? Woher kommt die kindliche Identitit? Was
sind die Ziele, Bediirfnisse, Wiinsche und Rechte eines Kindes? Die Antworten
auf diese Fragen sind — oft unbewuf3t — Reflexionen unserer Werte, unserer
Sehnsiichte fiir die ndchste Generation, unserer Anschauungen iiber die kindliche
Entwicklung und unserer kulturellen Perspektive. Dieses Bild wird eine Linse,
durch die man schaut, mit der man ein Kind interpretiert und entscheidet, wie
man als Erzieher/innen oder Eltern reagiert (vgl. Nimmo 1998, S. 295f.). Eine
Strategie fiir die Wahrung gleicher Bildungschancen fiir alle Kinder in einer
pluralistischen Gesellschaft wird sein, die Vorstellung von Kindheit dahingehend
zu erweitern, dass der daraus resultierende verdnderte Blick auf Kinder soziale
Institutionen und die darin titigen pddagogischen Fachkréfte in ihrem Handeln

leitet.

1.3 Kindheit im Wandel

Kindertageseinrichtungen sind Lebensorte, an denen das individuelle Téatigsein in
soziale Beziige eingebettet ist und in denen eine ganzheitliche Aneignung von
Welt ermoglicht werden soll. Alle Kinder sollen gleichermallen die Mdoglichkeit
erhalten, von Beginn an ihr Leben gestalten zu kdnnen und Erwachsene an ihrer
Seite zu wissen, die sie als Mddchen und Jungen auf ihrem Lebensweg begleiten.

Kinder setzen sich aktiv mit ithrer Umwelt auseinander, die durch bestehende
Geschlechterverhéltnisse strukturiert ist und die — wenn auch oft subtile und
,unsichtbare* — Ausgrenzungen und Benachteiligungen von Frauen und Ménnern,
Maidchen und Jungen mit sich bringt. Kinder orientieren sich an diesen ihnen
vorgelebten Mustern von Frau- und Mann-Sein und richten danach ihr jeweiliges

Verstindnis von Geschlecht aus (vgl. Focks 2002, S. 20ff.). Pddagogische
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Fachkrifte in sdchsischen Kindertageseinrichtungen sind aufgefordert, durch eine
geschlechtssensible padagogische Arbeit alle Méadchen und Jungen in ihren
individuellen =~ Wesens-  und Interessenslagen =~ wahrzunehmen  um

Benachteiligungen entgegenzuwirken und die Chancengleichheit zu fordern.

Als Teil der Kinder- und Jugendhilfe sind Kindertageseinrichtungen Bestandteile
eines weit verzweigten Netzes von Unterstlitzungsmoglichkeiten, das im
Zusammenwirken mit Miittern, Vitern und anderen Sorgeberechtigten Kindern so
weit wie moglich gleiche Startchancen ermoglichen soll, indem
Benachteiligungen und Beeintrachtigungen rechtzeitig erkannt werden und eine
gezielte, an den individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten ansetzende Forderung
eines jeden Kindes die Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen soll. Wenn jedes
Kind in seiner FEinzigartigkeit wahrgenommen wird, erhilt es die Chance,
akzeptiert und seinen individuellen Bediirfnissen entsprechend unterstiitzt zu
werden. Die Erwachsenen sind dafiir verantwortlich, ,,dass alle Kinder alles lernen
konnen.” (Comenius) Zur Welt der Kinder gehdren Kinder mit besonderen
Bediirfnissen, mit unterschiedlichsten bereits erworbenen Kompetenzen und
verschiedenen kulturellen und religiosen Hintergriinden. Verschiedenheit verweist

auf Vielfalt und ist ein Bildungspotential aller Kinder.

Chancengerechtigkeit fiir alle Kinder zu gewéihrleisten, kann heute nicht mehr
bedeuten, von einer Gleichheit der Kinder auszugehen und sie mit homogenen
Angeboten zu konfrontieren. Die Verdnderungen von gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen des Aufwachsens haben zu einer Pluralisierung und
Differenzierung der Lebenswelten gefiihrt, wodurch das Ausmaf} an gemeinsam
geteilten Verbindlichkeiten und Selbstverstindlichkeiten im Sozialisationsprozess
verringert worden ist. Dies gilt sowohl fiir Wert- und Normorientierungen als
auch fiir die Gestaltung des Alltags und fiir den Erwerb von Kompetenzen.
Kindertageseinrichtungen sind fiir viele Kinder die ersten dffentlichen Orte, an
denen sie Kindern und Erwachsenen aus anderen sozialen Milieus, aus anderen
Kulturen, mit anderen Lernvoraussetzungen, mit anderem Geschlecht — und zum
Teil sogar anderen Kindern {liberhaupt — begegnen. Kindertageseinrichtungen
werden mit der bestehenden Heterogenitdt der Entwicklungsvoraussetzungen und

Lebensorientierungen konfrontiert und miissen sich damit in einer sozial
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produktiven, entwicklungsfordernden Weise auseinandersetzen. Erzieher/innen
miissen an den vorhandenen Differenzen der Kinder ansetzen und ihre

Bildungsarbeit als Differenzbearbeitung begreifen.

In den Differenzen der Bildungsvoraussetzungen lassen sich drei verschiedene
Dimensionen unterscheiden: eine soziokulturelle, eine strukturelle und eine
interaktive Dimension (vgl. Sting 2004). Die Lebenswelten der Kinder
unterschieden sich in soziokultureller Hinsicht, was z.B. Fragen der alltiglichen
Umgangsformen, der Lese- und Mediennutzungsgewohnheiten, der
Religionsausiibung und des Erndhrungs- und Gesundheitsverhaltens betrifft. Das
jeweilige Milieu, der kulturelle Hintergrund, aber auch Geschlecht oder sozialer
Status beeinflussen die soziokulturelle Orientierung. Die daraus resultierenden
Unterschiede fiihren dazu, dass den Kindern die Alltagsgestaltung in der
Kindertageseinrichtung mehr oder weniger vertraut ist. Die paddagogischen
Fachkrifte miissen verschiedenartige Vorerfahrungen der Kinder so weit wie
moglich in die alltdgliche Arbeit einbeziehen, ohne sie auf einheitliche

Verhaltensmodelle zu reduzieren.

Die Vielfalt kann durch wechselseitiges Voneinander-Lernen zu einer
Erweiterung der je eigenen Handlungsmdglichkeiten fithren. Dazu miissen Kinder
und Erwachsene als verschiedenartig wahrgenommen und erlebt werden konnen.
Zugleich gilt es, Gelegenheiten fiir eine bildungswirksame Aneignung von
gesellschaftlich notwendigen kulturellen Giitern und Kompetenzen zu schaffen.
Beispielsweise machen Kinder schon im Kleinkindalter sehr unterschiedliche
hiusliche Erfahrungen im Umgang mit Lesen und Schreiben sowie im Hinblick
auf Vorlese-Situationen und Geschichtenerzdhlen, die den Zugang zur
Schriftkultur wesentlich beeinflussen (vgl. Elias 2003). Diese verschiedenen
hduslichen Lesekulturen miissen mit den gesellschaftlichen Anspriichen an
Lesefdhigkeit und Leseinteresse verkniipft werden. In &hnlicher Weise miissen
z.B. die unterschiedlichen Erndhrungsgewohnheiten der Kinder und ihrer
Familien wahrgenommen und respektiert werden, aber zugleich Erfordernisse

einer gesunden Erndhrung vermittelt werden.
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In struktureller Hinsicht hingen die Bildungsvoraussetzungen der Kinder von den
Chancen zum Erwerb von sozialem Status und sozialer Anerkennung ab. Diese
konnen sowohl durch soziale Benachteiligungen als auch durch individuelle
Beeintrachtigungen reduziert werden. In vielen Familien machen Kinder
Erfahrungen des Scheiterns, des Misserfolgs und der Unzulinglichkeit, die
zukunftsbezogene Bestrebungen und das Engagement fiir die Verbesserung der
eigenen Lebenssituation wenig erfolgversprechend erscheinen lassen. Ebenso
erleben sie Konflikte und Krisen (z.B. Trennungen, Krankheiten), die zu
psychischen und sozialen Belastungen fithren kénnen und von jenen Kindern
bewiltigt werden miissen (vgl. Bohnisch 1992). SchlieBlich miissen sich einige
Kinder mit  personlichen  Schwierigkeiten und  Beeintrdchtigungen
auseinandersetzen, die von ihrer sozialen Umwelt in unterschiedlichem Mal}

respektiert werden.

Fiir Erzieherinnen und Erzieher ist es wichtig, die unterschiedlichen
Lebenssituationen der Kinder sensibel wahrzunehmen und gerade im Falle von
Belastungen und Beeintrdchtigungen positive Bildungserfahrungen zu
ermOglichen. Der Aufbau von Selbstbewusstsein, Selbstwert und Vertrauen in die
Wirksamkeit der eigenen Bemiihungen ist bei besonders belasteten und
beeintrichtigten Kindern fundamental, um die Motivation fiir Bildungsaktivititen
und Selbstbildungsprozesse herzustellen und aufrecht zu erhalten. Schon kleine
Erfolge und Leistungen miissen zu dem Zweck mit Hilfe von Beobachtung
wahrgenommen werden und eine entsprechende Anerkennung und Wertschitzung
erfahren. Gerade im Falle von hiuslichen und individuellen Belastungen miissen
die vorhandenen Kompetenzen und Ressourcen der Kinder betont und zum
Ansatzpunkt der Bildungsarbeit werden, um die Spirale von Abwertung und

Demotivierung zu durchbrechen.

Im Hinblick auf die interaktive Dimension ist zu beachten, dass Bildungsprozesse
in Interaktionsbeziehungen und Gruppenprozesse eingebettet sind. Bildung ist
zwar primér Selbstbildung der Kinder, doch ist Selbstbildung kein isoliertes
Geschehen. Gerade in Kindertageseinrichtungen finden vielfdltige Interaktionen
zwischen Jungen und Miadchen, zwischen Kindern und Erzieher/innen sowie unter

Kindern allgemein statt. Um Teilhabe und Integration zu ermdoglichen und ein

20

Wertschiatzung,
Selbstbewusst-sein
und Bildungs-
motivation
bedingen einander



positives Bildungsklima herzustellen, sollten diese wechselseitigen Beziehungen
auf Vertrauen, Respekt und Anerkennung basieren. Zur Forderung der kindlichen
Partizipation ist es oft notwendig, in Entscheidungsprozessen den Kindern mehr
zuzutrauen, als von ihnen erwartet wird, damit sie an ihren Aufgaben wachsen
konnen. Ebenso ist fiir Erzieher/innen eine Haltung des Vertrauens in die eigenen
Féhigkeiten wichtig, damit sie bereit sind, sich in dialogischen
Bildungserfahrungen mit Neuem und Unbekanntem auseinanderzusetzen und den

Kindern Freirdume fiir Selbsterfahrungen und Mitwirkung zu erméglichen.

Ein zentrales Feld fiir Bildungserfahrungen sind die Beziehungen der Kinder
untereinander. Kindertageseinrichtungen sind fiir die meisten Kinder der erste Ort
der Gruppenerfahrungen mit Gleichaltrigen. Das Sich-Arrangieren mit
gleichberechtigten Anderen, das Aushandeln von Gruppenregeln, Gruppenstatus
und der Umgang mit Konflikten enthalten zentrale soziale Lern- und
Bildungsgelegenheiten, fiir die der erforderliche Freiraum bereitgestellt werden
muss. Gleichzeitig lernen sich die Kinder untereinander als geschlechtliche Wesen
kennen. Sie interagieren als Méidchen oder Junge und erwerben vielfdltige
geschlechtliche Erfahrungen, die sie in ihr Selbstbild integrieren. Kindheit ist
heute in einem hohen MaB ,,institutionalisiert”. Kinder haben nur wenig Orte und
Réume fiir eigenstindige Erfahrungen und nicht piddagogisch kontrollierte
Aktivititen. Auch Kindertageseinrichtungen sind padagogische Orte; doch ist es
sinnvoll, das Bediirfnis der Kinder nach Selbsttitigkeit und freiem Spiel mit
Gleichaltrigen anzuerkennen und dafiir ausreichend Anldsse bereit zu stellen.
Sobald jedoch der Eindruck entsteht, dass Kinder mit ihrer Position in der Gruppe
und durch Konflikte mit anderen Kindern iiberfordert sind, bendtigen sie von
Seiten der Erzieher/innen Unterstiitzung. Die bestehende Vielfalt von
Lebenssituationen und Lebensorientierungen stellt schon Kindergruppen vor die
Anforderung, mit Differenzen umzugehen, Andersartigkeit anzuerkennen und
Abwertungs- und Ausgrenzungsbestrebungen zu vermeiden. In dieser Hinsicht
bieten sich fiir Erzieherinnen und Erzieher zahlreiche Moglichkeiten, soziale

Bildungsprozesse anzuregen und zu fordern (vgl. Abschnitt 2.2).

1.4 Bildung neu denken
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Der diesem Bildungsplan zugrunde liegende Bildungsbegriff orientiert sich am
Gedanken der Selbstbildung. Bildung wird als ganzheitlicher, umfassender
Prozess aufgefasst, der auf die Gesamtentwicklung der Person in ihren
unterschiedlichen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen bezogen ist.
Bildung ist demnach mehr als Lernen. Bildung beschreibt Prozesse und fragt
zugleich nach den Zielen, Inhalten und Ergebnissen dieser Prozesse. Bildung ist
einerseits auf die Entwicklungspotenziale und selbst gesetzten Ziele der sich
bildenden Kinder angewiesen. Sie verkniipft diese andererseits mit
gesellschaftlichen Anforderungen und Erwartungen, die erfiillt werden sollen.
Bildung kann nicht vermittelt werden, sie ist Selbstbildung in sozialen Kontexten,
in denen padagogische Fachkrifte als Bezugspersonen und Begleiter/innen von

Bildungsprozessen eine wichtige Rolle einnehmen.

Sich selbst bilden braucht begiinstigende Bedingungen und muss vielfdltige
Unterstiitzung erfahren (z.B. durch anregende Lernumgebungen und geeignete
Lernarrangements, in denen Materialien frei zugénglich sind und die Anderen als
Interaktionspartner geschitzt werden). Lernen muss einen personlichen und damit
biographischen Sinn ergeben und das fiir alle: fiir Sduglinge und Kleinkinder bis
hin zu Erwachsenen. Zudem miissen in Bildungsprozessen ,,Handeln, Empfinden,
Fiihlen, Denken, Werte, sozialer Austausch, subjektiver und objektiver Sinn
miteinander in Einklang gebracht werden (...).” (Schifer 2003, S. 15) Selbst- und
Weltbilder werden in Bildungsprozessen zu einem spannungsvollen Gesamtbild
verkniipft. Dabei geht es nicht um eine ,richtige oder ,,falsche® Beschreibung
von Phidnomenen aus der die Kinder umgebenden Welt, sondern um eine
Beschreibung mit Begriffen aus ihrem eigenen Erfahrungshintergrund. Diese
Prozesse sind notwendig, da Kinder so animiert werden, neue Fragen zu stellen
und im Austausch mit anderen neue Erfahrungen und Sichtweisen zu erleben und
auszubilden. Kinder lernen, ihr bisheriges Kénnen zu nutzen, es zu verdndern und

Zu erweitern.

Die Ergebnisse der Hirnforschung haben die Erkenntnis hervorgebracht, dass es
keine isolierten Funktionen und Kompetenzen gibt. Wahrnehmen oder Fiihlen,
Denken, soziales Verhalten und Sprechen, Phantasie und Kreativitit sind

komplexe Féhigkeiten, deren Forderung die Beachtung eben dieser Komplexitét

22

Bildung ist
Selbstbildung in
sozialen
Kontexten mit
vielfaltiger
Unterstiitzung

Lernen muss
einen
personlichen Sinn
ergeben

die gleiche
Leistung kann
auf unter-
schiedlichen
Wegen entstehen



zwingend voraussetzt. Sie sind vielfiltig zusammengesetzt und diese
Zusammensetzung kann sich &ndern, d.h. die gleiche Leistung kann auf
unterschiedlichen Wegen entstehen. Diese komplex zusammengesetzten
Féhigkeiten eines Menschen sind jedoch nicht von Geburt an vorhanden. Sie
werden erst im Laufe der Entwicklung ausgebildet und nicht unwesentlich durch
Anregungen aus dem Umfeld mitbestimmt. Um Kompetenzen férdern zu kénnen,
bedarf es somit Situationen, in denen Féhigkeiten und Konnen von Kindern
unterschiedlich herausgefordert werden, damit sich vernetzte Denkstrukturen

entwickeln konnen (vgl. Singer 2003).

Das Bildungsverstindnis, das diesem Leitfaden fiir padagogische Fachkrifte
zugrunde liegt, erkennt das kindliche Wissen und Kénnen an und misst ihm einen
hohen Stellenwert bei. Die Suche nach Erkldrungen, bei denen Kinder aus allem
schopfen konnen, was sie umgibt — einschlieBlich ihrer eigenen Erfahrungen und
subjektiven Modelle, bilden dabei die Grundlage. Wie Kinder Probleme l6sen,
héngt davon ab, welche Mdoglichkeiten ihnen dabei zur Verfiigung stehen. Diese
ergeben sich zu einem groflen Teil aus den Erfahrungen, die sie in ihrem sozialen
Umfeld und in ihrem Alltag machen. Der Blick hat sich in diesem Zusammenhang
weniger auf vermeintliche Defizite oder Maingel zu richten als auf die

Wertschdtzung der Vielfalt individueller Lernwege von Kindern.

Und das gilt nicht nur fiir Kinder, die zu zweit, zu dritt oder zu viert an einem
Thema arbeiten, das sie gerade beschéftigt oder die gemeinsam miteinander in
anderer Form interagieren. Auch fiir das Team einer Kindertageseinrichtung
bedeutet dies, dass die Anerkennung und Wertschitzung der individuellen
Erfahrungen, die im fachlichen Dialog miteinander verglichen werden — z.B.
wenn es um die Beobachtung und Dokumentation von Bildungsgeschichten der
Kinder geht. Jede/r hat ihre/seine Perspektive auf ein Kind und im Vergleich
dieser verschiedenen Beobachtungen kann man sich dem jeweiligen Madchen
oder Jungen in der Gesamtheit seiner Personlichkeit ndhern. Die Wahrnehmung
der Stirken eines Kindes legen die Basis, stellt jedoch zugleich nur einen
Ausschnitt des Blicks auf das Kind dar und birgt die Gefahr von
Fehlinterpretationen in sich. Es ist notwendig, das Médchen oder den Jungen in

ithrer/seiner gesamten Lebenslage zu sehen: in der Familie, im Wohnumfeld, in
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der Stellung in der Geschwisterreihe oder zu den Grofeltern, in einer Stadt oder
auf dem Land aufwachsend, sich in einem Land fremd fiihlend — also in der
Vielgestaltigkeit des sozialen und kulturellen Umfeldes. Auch im Team ist es
notwendig, die Stirken jeder/jedes Einzelnen zu entdecken und sie fiir die
Gestaltung des péddagogischen Alltags fiir alle zufrieden stellend nutzbar zu

machen.

Erzieher/innen, aber auch Miitter, Viter und andere Erwachsene sind
mitverantwortlich dafiir, welche Gelegenheiten jedes Kind hat, sich selbst zu
bilden und aktiv zu werden. Jeder einzelne Erwachsene ist wichtiger Teil des
Interaktionsprozesses, in dem die Selbstbildungsprozesse der Kinder
herausgefordert und unterstiitzt werden. Dies impliziert nach Laewen (2002a) die
Gestaltung der Umwelt der Kinder und die Gestaltung der Interaktion zwischen
Erwachsenem und Kind. Die entscheidende Frage bleibt jedoch, wie Kinder die
Angebote der Erwachsenen aufgreifen und in welchem Mal jedes einzelne Kind
an Aushandlungsprozessen beteiligt ist.

Zur Gestaltung der Umwelt von 0- bis 6-Jahrigen gehort u.a. die Architektur der
Kindertageseinrichtung und die Anlage des Freigelindes, im engeren Sinne die
Raumgestaltung und die materielle Ausstattung einer Einrichtung, aber auch die
Gestaltung von Zeitstrukturen und Situationen zur Aneignung von Welt. Aufgabe
der FErzieherin/des Erziehers wire es aus dieser Sicht z.B. knifflige
Lernsituationen zu schaffen und Kinder nach Losungen suchen zu lassen, auch
wenn sie/er die Antwort schon kennt. Fiir diese Bildungsarbeit gilt es, im
pidagogischen Alltag zeitliche und finanzielle Ressourcen zu erschliefen. Ebenso
missen Zeiten fiir die Vor- und Nachbereitung, fiir den Austausch mit
Fachberater/innen, aber auch fiir die Dokumentation der Bildungs- und
Lerngeschichten sowie fiir die eigene Fort- und/oder Ausbildung zur

Ermoglichung einer qualifizierten Arbeit bereitgestellt werden.

Die Interaktion zwischen Erwachsenem und Kind, zwischen Kindern
untereinander und zwischen Erzieher/innen und anderen Erwachsenen basiert auf
dem Respekt voreinander, auf dem Blickkontakt wéhrend der Interaktion, auf der
Wahrnehmung des Umgangs der Kinder miteinander, auf Humor und Freude

sowie auf Gefiihlen, Sprache und der Unterstiitzung des Forschens und
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Entdeckens. Diese ,,dialogische Grundhaltung® findet ihren Niederschlag nicht
nur im Alltag einer Kindertageseinrichtung, sondern bspw. auch in
Entwicklungsgesprachen mit Miittern und Vitern. Der fachliche Dialog im Team,
mit anderen Expert/innen oder Erwachsenen aus dem Umfeld einer

Kindertageseinrichtung, erfolgt ebenso auf dieser Basis.

Erwachsene werden somit ihrer Verantwortung nicht enthoben, wenn Bildung als
Selbstbildung und aktive Selbsttitigkeit eines Kindes aufgefasst wird. Im
Gegenteil: Die Lebenswelt von Méddchen und Jungen und die Erfahrungen, die sie
darin machen, sind priagend fiir das jeweilige Selbstbild. In einer sensiblen
Reaktion auf die verdnderten Bedingungen des Aufwachsens liegt die besondere
Verantwortung von péddagogischen Fachkriften. Wie sich Erzieher/innen
verhalten, hat Auswirkungen auf die Kinder, denn sie orientieren sich am
Erwachsenen als ,.kompetenten Anderen®. Das Handeln der Erwachsenen in der
Interaktion mit Kindern ist damit unmittelbar bildungswirksam, wobei die Frage,
wie Kinder die vorgelebten Handlungsmuster annehmen und reproduzieren, nur
individuell beantwortet werden kann.

Die Selbsttdtigkeit der Kinder ist also eingebettet in soziale Gruppen, in gestaltete
und gestaltbare Rdume, in den Austausch mit anderen Menschen und in den

fachlichen Dialog von pddagogischen und anderen Fachkriften.

1.5 Spiel und Lernen als Aneignung von Welt

Spiel im Alltag ist die Hauptaneignungstitigkeit der Kinder im Alter zwischen 0
und 6 Jahren. Aber auch fiir édltere Kinder ist der spielerische Zugang zur Welt
entscheidend fiir ihre Entwicklung, denn Spielen ist Lebensbewiltigung (Oerter
1993 und 2002) und Kultur hat ihren Ursprung im Spiel (vgl. Huizinga 1994). Im
Spiel inszenieren Kinder sich selbst, ihre Erfahrungen, Potentiale, Stirken, aber
auch Probleme, Schwichen und Konflikte. Dabei erproben und formulieren
Maidchen und Jungen auch ihre Vorstellungen von Weiblichkeit und Ménnlichkeit
(vgl. Focks 2002). Erzieher/innen miissen deshalb wahrnehmen, was Kinder
spielen und wie sie spielen, um zu erkennen, was jedes Kind im Spiel lernt, und

ithre Wahrnehmungen unter einem geschlechtssensiblen Blickwinkel reflektieren.
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Das kindliche Spiel selbst kann unter dieser Perspektive als wichtiger und
eigenstdndiger Lernprozess gesehen werden, in welchen auch péddagogische
Fachkrifte involviert sind. Sie werden zu aktiven Beobachter/innen, die mit allen
Sinnen das Spielgeschehen verfolgen. Sie leiten nicht an, sondern nehmen teil und
liefern gegebenenfalls SpielanstoBe. Sie nehmen die individuellen Prozesse und
Themen der Kinder wahr, dokumentieren und reflektieren diese. Durch
Erwachsene inszenierte Beschaftigungseinheiten und Spielangebote verfehlen ihr
Ziel, wenn Spiel und Lernen als unabhingig voneinander in unterschiedlichen
Situationen gedacht werden, denn im Spiel erschlieBen sich Kinder die sie

umgebende Welt und lernen dabei.

»opiel konnte ein Modell fiir alle Formen von sozialen und sachlichen
Beziehungen abgeben, in denen Rdume der Freiheit im Verhiltnis zwischen
Subjekt und Welt verwirklicht werden.* (Schifer 1995, S. 175) Spiel ist demnach
fiir das Individuum als eigener Entwicklungs- und Lebensbereich wichtig, der in
seiner Wirkung auf die gesamte Personlichkeit Beachtung finden muss. Das
Subjekt kann im wahrsten Sinne des Wortes ,,Spiel-Rdume* finden, wenn es sich

mit den inneren und dufleren Einfliissen — mit der Wirklichkeit — auseinandersetzt.

Spiel aktiviert und ist selbst Aktivitdt, Spiel regt dazu an, sich mit seiner Umwelt
(Natur und Kultur, anderen Menschen) auseinander zu setzen. Kreativitdt und
Phantasie scheinen das Fundament zu bilden, auf dem Individuen in der Lage
sind, allein oder gemeinsam Probleme zu 16sen und/oder einfach nur Freude am
Tun zu entwickeln. Kommunikations- und Aushandlungsprozesse sind
Voraussetzung und Ergebnis von Spielphasen in Kindertageseinrichtungen sowie
in familidren Zusammenhédngen; zum Teil sind sie sogar das Spiel selbst. Spiel
kann aus diesem Grund nicht auf eine erginzende, einlibende oder
Erholungsfunktion beschriankt werden. Es hat einen ganz eigenen Stellenwert in
den ersten Lebensjahren und dariiber hinaus. Spielen findet an Orten und in

Situationen statt, in denen Spielrdume vorhanden, erreichbar und gestaltbar sind.

Eine Einengung der Spielphantasien wird nicht zuletzt vorgefertigtem Spielzeug,

der immer dichter werdenden Besiedelung, der Mediatisierung von Kindheit oder
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dem Leistungsdruck angelastet. Dies tragt neben vielen anderen Faktoren mit dazu
bei, dass Kinder haufig nicht mehr in der Lage sind, aus Materialien wie Papier
und Holz kreativ Neues entstehen zu lassen. Demgegeniiber ermdglichen es
Materialien, die eine vielfdltige sinnliche Wahrnehmung zulassen (z.B. Geruch,
Struktur, Oberfliche und Farbe von Holz), den Kindern, eigene Ideen an den
Gegenstand heran zu tragen und diese spielerisch und ausprobierend umzusetzen.
Elektronisches Spielzeug ist in seinen Funktionen oft begrenzt, d.h. man kann es
anschauen, hinter sich herziehen oder auf einen Knopf driicken. Angesichts der
Eingeschrinktheit dieser Gegenstinde konnen Kinder schnell das Interesse
verlieren. Es sei denn, der Gegenstand geht entzwei und kann auseinander
genommen werden.

Die Balance zwischen gegenstindlicher Anregung und aktiver Umgestaltung mit
Kindern gemeinsam zu finden und dem Wechselverhdltnis von Spiel und
Umweltgegebenheiten Rechnung zu tragen erweist sich als Herausforderung fiir
die piddagogische Praxis in Kindertageseinrichtungen. Begriinder der
frithkindlichen Pédagogik wie Friedrich Frobel, Rudolf Steiner, Maria
Montessori, Loris Malaguzzi oder andere in jiingster Zeit entstandene Konzepte
haben sich intensiv mit dem Zusammenhang von Spiel und Lernen und der daraus
resultierenden erzieherischen Rolle beschéftigt. Alle Autor/innen stellen die
Bedeutung des kindlichen Spiels als wichtige Tétigkeit dar, bei der Kinder lernen
und sich bilden.

Das kindliche Spiel ist ein Ausdrucksmittel, in dem alle Sinne angesprochen
werden, die zur Selbst- und Fremdwahrnehmung dienen. Kinder unterscheiden
Spiel, Arbeit und Lernen nicht voneinander. Fiir sie hat alles spielerischen
Charakter und ist verdnderbar. Daraus resultierende piddagogische Situationen
haben einen hohen Stellenwert. Bleibt der spielerische Charakter fiir Kinder und
Erzieher/innen erhalten, sind sowohl angeleitete als auch freie Spiele sinnvoll.
Kinder und Erwachsene konnen daher viel voneinander lernen, wenn sie
gemeinsam in einer Atmosphdre der Anerkennung und emotionaler
Zugewandtheit leben. Kinder konnen auf diese Weise vielféltige Unterstiitzung
erfahren und lernen, sich zu duBlern, Freude zu erleben, mit Reaktionen auf ihr

Verhalten umzugehen und sich in ihrer Personlichkeit zu entwickeln.
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Es gilt, diese Lust zu erhalten, auch wenn das Kind spiirt, dass das Lernen mit
Miihe und Anstrengung verbunden sein kann. Entscheidend ist vor allem die
Freude, welche gleichermaBBen von Erwachsenen und Kindern empfunden wird,
wenn sie gemeinsam spielen, erfinden, miteinander reden usw. (vgl. Gohlich
1992, S. 5). Spiel und Lernen bilden eine Einheit und beides kann nicht als

voneinander getrennt aufgefasst werden.

Lernen und Bildung im Sinne des Bildungsplans gehen in weiten Teilen mit den
Formulierungen im sdchsischen Schulgesetz (§5) und den Lehrplidnen fiir die
Grundschule konform: FEinbeziehung von Elementen spielerischen Lernens,
Gestaltungsprinzip ,.entdeckendes und ganzheitliches Lernen®, Forderung der
Wahrnehmungsfahigkeit, keine Einengung der Spielphantasien durch schulische
Leistungsorientierung, vielfaltige Gestaltungsmoglichkeiten, facheriibergreifender
Unterricht und Projektarbeit. Mddchen und Jungen wollen zeigen, was sie konnen
und wofiir sie sich interessieren, und dafiir sollten sie auch Gelegenheiten
bekommen. Piddagogen und Piddagoginnen in Kindertageseinrichtung und
Grundschule kommt bei diesen Prozessen eine hohe Verantwortung zu, um allen
Kindern gleiche Entwicklungschancen zu erdffnen und sie an allen
Entscheidungen, die ihr Leben betreffen, zu beteiligen. Dadurch wird eine
kontinuierliche, ganzheitliche und nachhaltige Forderung der Personlichkeit eines

jeden Kindes moglich.

Wenn Erwachsene das Interesse der Kinder an ihrer Umwelt, an ihrer Familie und
an anderen Menschen wecken bzw. erhalten konnen, dann wird Lernen — auch fiir
Erwachsene — zu einem personlichen Prozess, der in soziale Beziige eingebettet ist
und der sich in einer alltiglichen, dialogischen Lernkultur vollzieht. Im Spiel
werden keine Lerninhalte vermittelt, sondern es wird sensibel zu beobachten sein,
welche Interessen Kinder haben und an welchen Themen sie gerade interessiert
sind, um geeignete Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir ihren individuellen Lern- und

Bildungsprozess zu finden.

»lch glaube, dass wir am besten lernen, wenn wir, nicht andere, entscheiden, was,
wann, wie, aus welchen Grinden und mit welchen Zielen wir zu lernen versuchen

sollten; wenn wir, nicht andere, letzten Endes die Leute, die Materialien und
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Erfahrungen auswéhlen, von denen und mit denen wir lernen; wenn wir, nicht
andere, beurteilen, wie leicht oder schnell oder gut wir lernen und wann wir genug
gelernt haben; und vor allem wenn wir die Ganzheit und Offenheit der uns
umgebenden Welt und unsere eigene Freiheit, Kraft und Tauglichkeit in ihr
spiren.“ (Holt 1999, S. 84) Lernen ist dementsprechend ein ganzheitlicher
Prozess der Umweltaneignung, der Verarbeitung von Sinneseindriicken und
Erfahrungen und der Konstruktion eines subjektiven Bildes von der Welt.
»Denken bedeutet, dass neue Erkenntnisse in vorhandene Strukturen eingearbeitet
werden. Dieser Prozess beginnt mit der Geburt und setzt sich ein Leben lang fort.*

(Sommer 1999, S. 30)

Spiel und Lernen wurden in verschiedenen Epochen und pddagogischen
Stromungen sehr unterschiedlich aufgefasst (vgl. Flitner 1972). Die kindlichen
Spielwelten wurden und werden durch sehr viele gesellschaftliche Faktoren
beeinflusst, die massiven Verdnderungen unterworfen sind und denen
Kindertageseinrichtungen Rechnung tragen miissen, gerade wenn es um die
Auswahl von Spielmaterialien, von unterschiedlichen Spielformen oder um die
Gestaltung von Rédumen geht. Dariiber hinaus wird es notwendig sein, einen
fachlichen Dialog dariiber zu fiihren, welchen Stellenwert das Freispiel im

Verhiltnis zu anderen Aktivititen (Projektarbeit etc.) im Tageslauf hat.

Kinder sollten vielfaltige Materialien und Rdume vorfinden, die sie allein oder
gemeinsam mit Spielgeféhrt/innen erkunden und verdndern konnen. Wenn Kinder
im Spiel sich selbst oder andere, ihr eigenes und auch das andere Geschlecht
inszenieren konnen, erwerben sie Fahigkeiten, um Entscheidungen zu fillen, um
selbststindig handeln und Verantwortung libernehmen und mit sich selbst und
anderen auseinander setzen zu konnen. Vor allem in selbstgewéhlten
Spielsituationen kann partnerschaftliches Miteinander — zu dem auch eine
Streitkultur gehort — erprobt werden (vgl. Abschnitt 2.2). Merkmale
professionellen Handelns in Kindertageseinrichtungen sind vor diesem
Hintergrund die Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Tétigkeiten, die
Reflexion von Spielsituationen und anderen Begebenheiten sowie der fachliche
Dialog, um zu erfahren, welche Entwicklungschancen sich fiir jedes Kind daraus

eroffnen (vgl. Abschnitt 1.6 und 3.1).
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1.6 Professionelles Handeln im piadagogischen Alltag

Das erwachsene Versténdnis flir Kinder ist geprédgt durch eigene Erfahrungen und
eigenes Wissen. Neue Perspektiven auf kindliche Fahigkeiten und deren
Aneignung von Welt verdndern die Interaktion von Erwachsenen und Kindern.
Das bedingt, dass pddagogische Fachkrifte ihr Verhiltnis zu den ihnen
anvertrauten Kindern stidndig reflektieren und ihren Blick flir die verdnderten
Bedingungen des Aufwachsens in unserer Gesellschaft schirfen miissen. Dieses
Umdenken ist Bestandteil der Diskussion um ein verdandertes Bildungsverstindnis
und eine andere Lernkultur {iber alle Generationen hinweg. FEin
gemeinschaftliches Miteinander von Erwachsenen und Kindern und das
gemeinsame Lernen voneinander kennzeichnen den tiglichen Umgang in einer
Kindertageseinrichtung. Die Umgebung, in der Kinder und Erwachsene lernen
konnen, ist geprigt durch eine dialogische Grundhaltung, in der ein
kontinuierlicher Gedankenaustausch gepflegt wird und Kinder, Kolleg/innen,
Miitter und Viter mit ihren Bediirfnissen und Fihigkeiten anerkannt und

einbezogen werden.

Das setzt voraus, dass pddagogische Fachkrifte ihre Verantwortung fiir die
Ermoglichung der Teilhabe aller Kinder und fiir die Entwicklung demokratischer
Strukturen in Kindertageseinrichtungen erkennen. Teilhabe umfasst zwei sich
wechselseitig bedingende Aspekte: Zum einen die Beteiligung an der
Ausgestaltung der Kindertageseinrichtung und zum anderen das Engagement im
politischen Raum. Padagogische Fachkrifte sind bspw. dafiir verantwortlich, wie
mit ihren Konzepten und in ihrem Alltag die Mitsprache der Kolleg/innen, der
Eltern, anderer Erwachsener und der Kinder realisiert werden kann und wie offen
diese Konzepte auch gegeniiber Verdnderungen in der Gesellschaft sind.
Partizipation braucht Erwachsene,
- die Kinder achten (Menschenbild),
- die in der Lage sind, die konkreten Themen von Kindern zu erfassen
(Beobachtung und Analyse),
- die in der Lage sind, die Anforderungen so zu gestalten, dass sie den
Lebenserfahrungen der Kinder entsprechen (Methodenkompetenz),
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- die bereit sind, Macht abzugeben (Reflexion),
- die bereit sind, sich auf offene Situationen einzulassen (Mut und Vertrauen),
- die geduldig mit sich und den Kindern sind (Geduld),
- die Fehler als wertvoll schitzen (Fehlerfreundlichkeit) und
- die jederzeit ihre Verantwortung behalten (Verantwortung)
(vgl. Knauer 2004).

Kinder wachsen innerhalb gesellschaftlich vorgegebener Bedingungen auf, die
weibliche und maénnliche Rollen- und Verhaltensentwiirfe nach kulturell
zugewiesenen Regeln und Mustern formen und strukturieren. Damit zusammen
héngen nicht selten traditionelle Auffassungen dariiber, wie Méddchen und Jungen
sein sollten, die sich u.a. auch in stigmatisierenden Begriffen wie z.B. ,,Heulsuse*
oder ,Zappelphilipp®“ ausdriicken. Verbunden sind damit bestimmte
geschlechtsspezifische Vorstellungen und Erwartungen in Bezug auf das
Verhalten von Kindern. So wird Médchen-Sein eher mit Anpassung, Ruhigsein,
Geduld und Emotionalitit etikettiert und Junge-Sein mit Kraft, Stirke, Lautsein,
Aggression und Unruhe. Die unterschiedliche, entlang von
Geschlechtsrollenklischees verlaufende Wahrnehmung von Médchen und Jungen
beeinflusst geschlechtstypische Interaktionsabldufe zwischen Erzieher/innen und
Kindern. So werden eventuell Jungen, weil sie z.B. durch ihr lautes Spiel
auffallen, groBere Freiheiten und Gestaltungsspielraume zugestanden oder sie
erhalten mehr Zuwendung (auch in Form von Schimpfen oder indem nonverbal
fiir ,,Ruhe gesorgt* wird!) als Méddchen, die unauffillig in der Puppenecke spielen

oder in der Bastelecke malen.

Ein geschlechtsbewusster pddagogischer Zugang beinhaltet, dass Madchen und
Jungen Gelegenheit haben, sich jenseits von Rollenklischees entwickeln zu
konnen. Einer geschlechtsreflektierenden péadagogischen Perspektive geht es
dabei , weder um Rollentausch noch um vermeintliche Gleichmacherei von
Midchen und Jungen. Ziel ist, Middchen und Jungen eine Vielfalt von
geschlechtlichen Ausdrucksmoglichkeiten anzubieten und sie in ihrem Eigen-Sinn
zu fordern, statt sie auf das zu reduzieren, was gerade als typisch ménnlich und
typisch weiblich gilt.“ (Focks 2002, S. 111) Eine geschlechterbewusste Padagogik

als professioneller Arbeitsansatz erfordert in diesem Zusammenhang von

31

geschlechts-
bewusster
Umgang mit
Kindern



Erzieherinnen und Erziehern den Willen und die Fihigkeit, sich mit der eigenen
erzieherischen = Praxis und der  eigenen  geschlechtlichen  Rolle
auseinanderzusetzen. Das wird moglich, indem z.B. Erzieherinnen und Erzieher
aufdecken, mit welchen geschlechtsspezifischen Vorstellungen und Erwartungen
sie Kinder konfrontieren und inwieweit ihr Verhalten und Handeln die Bildungs-
und Lernkompetenzen von Kindern beeinflusst (vgl. Kasilischke & Klees-Moller

2004).

Fiihlen sich Kinder ebenso wie Eltern und Erzieher/innen ernst- und
angenommen, dann kann sich Wohlbefinden einstellen, das als Grundlage fiir ein
eigenverantwortliches und interessengeleitetes Lernen angesehen wird, das auf ein
»inneres Ziel“ des Kindes ausgerichtet ist. Dazu bedarf es kleiner Gruppen und
erwachsener Bezugspersonen, die verldssliche Bindungspersonen sein und als

konstante Ansprechpartner/innen zur Verfiigung stehen miissen.

Erst die Wahrnehmung des individuellen Konnens eines Kindes, einer Kollegin
bzw. eines Kollegen ermdglicht eine Wertschitzung der geleisteten Arbeit, die
wiederum zur Vervollkommnung von Begabungen und Talenten anregt, ohne die
Ausbildung anderer Fihigkeiten zu vernachldssigen. Um die individuellen
Féhigkeiten und Fertigkeiten eines Kindes wahrnehmen und fordern zu konnen,
bedarf es der Beobachtung, Dokumentation und Reflexion von Lernprozessen bei
Kindern. Bei der Arbeit mit Kindern in einer Gruppe ist es sinnvoll, kleine
Beobachtungseinheiten von ca. 5- bis 10-miniitiger Dauer zu versuchen, sich
Notizen zu machen und mit den Worten und Aktionen der Kinder die
Beobachtung zu beschreiben. Die Notizen sollten so verfasst sein, dass sie
verstindlich und prézise formuliert sind, ohne die Beobachtungen zu
interpretieren. Die Diskussionen dariiber im Team sind fester Bestandteil nicht
nur fir die Planung und Reflexion der Arbeit, sondern genauso fiir die

professionelle Entwicklung der Erzieher/innen (vgl. Abschnitt 3.1).

Der fachliche Austausch von Erzieher/innen untereinander ist wichtiger Teil des
Verdnderungsprozesses in einer Kindertageseinrichtung. Er setzt voraus, dass
Begegnungsmoglichkeiten geschaffen werden und dass Teambesprechungen

innerhalb der Arbeitszeit moglich sind, in denen nicht nur die Arbeit koordiniert
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wird, sondern auch zu unterschiedlichen Themen gearbeitet werden kann. Das
gemeinsame Treffen, Diskutieren und Beraten, ohne sich Fehler oder Defizite
vorzuhalten, ist Element professionellen Handelns und schlieft den Abgleich des
eigenen padagogischen Konzepts mit den Inhalten des Bildungsplans ein. Die
Reflexion der eigenen Vorstellungen von Kindern und die Sicht auf Kinder als
Verantwortliche fiir ihre eigene Entwicklung, eroffnen den Blick auf die

einmalige personliche, historische und kulturelle Identitét eines jeden Kindes.

Erzieher/innen sind wie Kinder soziale Akteure und Mitproduzent/innen ihrer
eigenen Entwicklung — z.B. im Hinblick auf ihr professionelles Handeln. Das setzt
nicht nur unterstiitzende Rahmenbedingungen voraus, sondern auch, den Kindern
und Eltern zuzuhdren und mit ihnen in einen Dialog zu treten. Das betrifft ebenso
das kollegiale Miteinander im Team und die Beratung mit externen
Professionellen, wobei insbesondere Fachberater/innen die inhaltlichen
Auseinandersetzungen moderieren, Freirdume in und auflerhalb der Einrichtung
entdecken und so die Entwicklung eines Teams und damit einer Einrichtung
unterstiitzen konnen. Die Kooperation mit externen Fachleuten muss koordiniert
und transparent gehalten werden und ist immer nur als Unterstlitzungsleistung
gedacht, nie als Ersatz des eigentlichen péddagogischen Handelns, denn die
Gestaltung des padagogischen Alltags ist Sache von Erzieher/innen und Kindern

unter Einbezug anderer Erwachsener.

Ein verdnderter Arbeitsstil und die verdnderte Rolle der Erzieherin/des Erziehers
ist das Ergebnis eines langen Prozesses individueller und gemeinschaftlicher
Studien und fachlicher Reflexion. Die professionelle Rolle kann nur definiert
werden 1m Verhéltnis der piddagogischen Fachkrifte zueinander und héngt
zusammen mit dem Bild vom Kind als sozialem Akteur — und konsequent gedacht
auch mit dem Bild vom Lehrer/von der Lehrerin, von der Schule und der Familie.
Es handelt sich nicht um ein einheitliches Bild, sondern um variable und plurale
Bilder. Schule hat sich gewandelt und auch Familienformen sind einem Wandel
unterworfen. Der Wandel von Schule und Familie fiihrt zur Notwendigkeit, sich
mit der Tradition des eigenen Berufes und den verschiedenen paddagogischen
Konzepten der frithkindlichen Erziehung und Bildung zu beschiftigen. Dariiber

hinaus wird die professionelle Rolle der Erzieherin/des Erziehers von den
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organisatorischen Bedingungen ihres Handlungsfeldes bestimmt. Um die Qualitét
frilhkindlicher Bildung in sidchsischen Kindertageseinrichtungen zu sichern, ist es
notwendig, die administrativen, technischen, péddagogischen, sozialen und
politischen Bedingungen im System der Kindertageseinrichtungen zu sichern und
zu koordinieren. Dabei kommt dem Triger einer Kindertageseinrichtung grof3e

Bedeutung zu.

Das alles zusammen bildet die notwendige Grundlage professioneller und fachlich
kompetenter Arbeit paddagogischer Fachkrifte. Sie tragen jeden Tag dafiir Sorge,
dass Kinder nicht nur gut betreut, sondern auch ihren Neigungen entsprechend
gefordert werden, um ihre Identitdt ausbilden und ihre Fahigkeiten entfalten zu
konnen. Zusammenfassend kann die Rolle der Erzieher/innen in den kindlichen
Aneignungsprozessen von Welt als partnerschaftlich, fordernd und begleitend
beschrieben werden. In einer Atmosphire der Anerkennung und emotionalen
Zugewandtheit begegnen sich Kinder und Erwachsene mit Respekt und Humor.
Das Vertrauen ineinander, das sich jedoch nicht von selbst ergibt, trigt
mafgeblich zum Gelingen von Interaktionsprozessen bei und bildet die Basis fiir
die kindliche Entwicklung in ihrer Ganzheit. Diese Entwicklung kann jedoch
nicht gefordert werden, indem einzelne Bildungsbereiche, wie sie im néchsten
Kapitel beschrieben sind, einfach abgearbeitet werden. Im Gegenteil:
Erzieher/innen sind aufgefordert, die vorhandenen Lernumgebungen darauthin zu
iberpriifen, ob sie dem kindlichen Drang nach Weltaneignung in seiner
Komplexitit und den aktuellen Themen der Kinder entsprechen. Dabei miissen sie
Kinder wie Eltern gleichermaBlen beteiligen. Entsprechen die vorhandenen
Gegebenheiten den Anspriichen nicht, muss gemeinsam — auch mit Unterstiitzung

des Tragers — nach Losungen gesucht werden (vgl. Kapitel 3).
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Das gesamte Literaturverzeichnis wurde so gestaltet, dass es zu jedem Gliederungspunkt
die verwendete Literatur in alphabetischer Reihenfolge enthilt. Das ermdglicht ein

schnelleres Auffinden konkreter Angaben zu einem bestimmten Thema im Bildungsplan.
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