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Vorwort der Herausgeberin und der Herausgeber

Die Lehrbuchreihe »Entwicklung und Bildung in der Friihen Kindbeit« will Studie-
renden und Fachkriften das notwendige Grundlagenwissen vermitteln, wie die
Bildungsarbeit im Krippen und Elementarbereich gestaltet werden kann. Die
Lehrbiicher schlagen eine Briicke zwischen dem aktuellen Stand der einschlagigen
wissenschaftlichen Forschungen zu diesem Bereich und ihrer Anwendung in der
padagogischen Arbeit mit Kindern.

Die einzelnen Binde legen zum einen ihren Fokus auf einen ausgewéhlten Bil-
dungsbereich, wie Kinder ihre sozio-emotionalen, sprachlichen, kognitiven, ma-
thematischen oder motorischen Kompetenzen entwickeln. Hierbei ist der Leitge-
danke darzustellen, wie die einzelnen Entwicklungsniveaus der Kinder und
Bildungsimpulse der padagogischen Einrichtungen ineinandergreifen und welche
Bedeutung dabei den padagogischen Fachkriften zukommt. Die Reihe enthalt zum
anderen Binde, die zentrale bereichsiibergreifende Probleme der Bildungsarbeit
behandeln, deren angemessene Bewiltigung mafgeblich zum Gelingen beitragt.

Dazu zihlen Fragen, wie padagogische Fachkrifte ihre professionelle Responsi-
vitdt den Kindern gegentiber entwickeln, wie sie Gruppen von Kindern stressfrei
managen oder mit Multikulturalitat, Integration und Inklusion umgehen konnen.
Die einzelnen Binde biindeln aktuelle Erkenntnisse aus den Bildungswissenschaften
wie der Entwicklungspsychologie, Diagnostik sowie Frith- und Sonderpadagogik.
Die Lehrbuchreihe richtet sich sowohl an Studierende und Lehrende an Fach- und
(Fach-)Hochschulen, die sich mit der Entwicklung und institutionellen Erziehung
von Kindern befassen, als auch an die padagogischen Fachkrifte des Elementar- und
Krippenbereichs.

Der vorliegende Band Bildung in der Kita organisieren (BIKO). Entwicklung, Dia-
gnostik, Forderung vermittelt Fachkraften in kompakter Form Grundlagenwissen zur
frihkindlichen Entwicklung, Diagnostik und zur wirksamen Forderung in den
zentralen Bildungsbereichen des Vorschulalters. Dartiber hinaus werden eigens
konzipierte modulare Bildungsangebote im sozio-emotionalen, motorischen,
sprachlichen und mathematischen Bereich vorgestellt, die bereits erfolgreich in der
Kita eingesetzt und evaluiert wurden. Sie zeigen, welche Art von Diagnostik Fach-
kriften hilft, den Forderbedarf in ihrer Gruppe in den genannten Bereichen zeit-
okonomisch zu erfassen und wie anschlieSend eine wirksame Forderung der Kinder
in den Kita-Alltag integriert werden kann.

Die hier vorgestellte BIKO-Konzeption gibt eine wissenschaftlich fundierte und
zugleich innovative Antwort auf die strittige Frage, worin die Ziele einer eigen-
staindigen Elementarbildung (im Unterschied zur Schulbildung) bestehen und
welche besonderen Bildungsmittel Kinder dazu benotigen.



Vorwort der Herausgeberin und der Herausgeber

Kinder zwischen drei und sechs Jahren erwerben erstmals metakognitive Fahigkei-
ten, ihre Handlungen und Emotionen in tiberschaubaren und vertrauten Alltags-
und Spielkontexten nach geltenden Regeln selbststindig zu regulieren. Solche
selbstregulatorischen Fahigkeiten benotigen sie auch fir den Erwerb spezifischer
Fahigkeiten in den genannten Bildungsbereichen. Werden sie ausreichend gefordert,
helfen sie Kindern beim Ubergang zum selbstregulierten Lernen in der Schule.

Ein geeigneter Weg zur Forderung selbstregulatorischer Fihigkeiten ist die Star-
kung der kindlichen Spielfdhigkeiten. Denn die Spielformen des gemeinsamen
Konstruktions-, Rollen- und Regelspiels stellen Kindern immer wieder aufs Neue
Anforderungen, ihre Handlungen und Emotionen angesichts der ibernommenen
Rolle oder der zuvor verabredeten Regel(n) zu regulieren. Es ist das Meistern solcher
Anforderungen im Spiel in den verschiedenen Bildungsbereichen, das Kindern das
Gefiihl der Selbstwirksamkeit und Freude beschert und ganz nebenbei ihre Fahig-
keiten zur Selbstregulation auch auflerhalb von Spielsituationen starkt.

Zur Umsetzung der BIKO-Konzeption in der Kita-Praxis liefert das vorliegende
Buch eine umfassende Einfiihrung in die Entwicklung, Diagnostik und Foérderung
anhand spielbasierter Angebote. Darin wird auch die Anwendung des Diagnostik-
verfahrens BIKO 3-6 erldutert, mit dem eine validierte und von Kita-Fachkraften
erprobte Diagnostik fir die vier genannten Bildungsbereiche zur Verfiigung steht.
Ebenso werden fiir drei Bildungsbereiche erprobte Spielesammlungen beschrieben,
die BIKO-Mathe-Kiste, die BIKO-Motorik-Kiste sowie die BIKO-Gefiihle-Kiste.

Wir wiinschen den Lesern und Leserinnen eine anregende und erkenntnisreiche
Lektire.

Freiburg und Heidelberg im Mirz 2022

Dorothee Gutknecht und Hermann Scholer



Vorwort der Autoren

Die ersten Ideen zum Inhalt des hier vorliegenden Buches liegen lange zurtick und sind
eng mit unserer Lebensgeschichte verkntpft: In den 1980er Jahren, als Betreuungs-
plétze fiir Kinder unter drei Jahren so gut wie nicht existent waren, engagierten wir uns
in einer Elterninitiative und griindeten eine Kita in freier Tragerschaft. Dabei lernten
wir nicht nur organisatorische Ablaufe zur Verwaltung der Sach- und Personalmittel,
sondern erfuhren auch, dass Triger in Deutschland zu dieser Zeit ihre Bildungskon-
zeptionen selbst gestalten konnten oder — besser gesagt — mussten.

Auf der intensiven Suche nach einer passenden Bildungskonzeption stellten wir
fest, dass es keine elementarpadagogischen Ansitze gab, die entwicklungspsycholo-
gische Erkenntnisse aus den verschiedenen Bildungsbereichen mit validen und
praktikablen Diagnostikverfahren und diese wiederum mit adaptiven, spielbasierten
Fordermafnahmen fiir Kinder in schlissiger Weise verkniipft hitten. Diese Leer-
stelle einer solchen Konzeption besteht bis heute fort, wobei es sie getrennt fiir
einzelne Bereiche wohl gibt.

Seit den 1990er Jahren forschen wir in der Entwicklungspsychologie und Spiel-
padagogik zur sozio-emotionalen, motorischen, mathematischen und selbstregula-
torischen Entwicklung, Diagnostik und spielbasierten Forderung von Kindern
zwischen drei Jahren und ihrer Einschulung. Wir organisierten in Zusammenarbeit
von Universitit und Jugendimtern auch unzihlige Fortbildungen zur Professiona-
lisierung von Kita-Fachkriften in diesen Bereichen. Hier trafen wir auf engagierte
Fachkrifte, die hinderingend nach Verfahren suchten, um die Entwicklungsstinde
ihrer Kinder valide und praktikabel diagnostizieren und deren Fahigkeiten auf
spielerische Weise fordern zu konnen. Weder hatten die Fachkrifte dieses Wissen in
ihrer Ausbildung vermittelt bekommen noch im elementarpadagogischen Berufs-
feld vorgefunden.

Nicht nur, aber auch aufgrund dieser Erfahrungen entstand die Idee zu diesem
Buchprojekt mit folgendem Ziel: Eine wissenschaftlich fundierte Konzeption fiir die
Bildung von Kindern in Tageseinrichtungen (Kitas) zu entwerfen. Dazu sollten fiir
zentrale Bildungsbereiche (Sozioemotionalitdt, Sprache, Motorik, Mathematik und
Selbstregulation) die aktuellen Forschungsbefunde zur kindlichen Entwicklung und
Forderung dargestellt und in schlissiger Weise mit geeigneten Verfahren zur Dia-
gnostik verkniipft werden. So sollten (zukiinftige) Kita-Fachkrifte fundiertes Fach-
wissen zu folgenden Fragen finden:

1. Wie entwickeln sich Kinder in den genannten Bereichen und welche entwick-
lungsangemessenen Bildungsziele konnen/sollen sie bis zur Einschulung errei-
chen?
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2. Wie erfassen sie die heterogenen Entwicklungsstande der Kinder ihrer Gruppe
und wie konnen sie diese einordnen?

3. Wie helfen diagnostische Informationen, ein individuell angepasstes Niveau und
Material fiir die Férderung der Kinder auszuwahlen. Wie konnen Fachkrifte ihre
Kinder in gemeinsamen Spielaktivititen adaptiv fordern?

Zudem hatten wir uns vorgenommen, das dazu erforderliche Diagnostik- und For-
dermaterial zu erstellen und zu erproben. Denn was nitzt eine Konzeption, wenn
geeignete Materialien fehlen?

Zu jeder der genannten Komponenten vermittelt der vorliegende Band das be-
notigte Grundlagenwissen und stellt bereits erprobte Materialien zum Einsatz in der
Kita-Praxis vor. Dazu gehoren u.a. das Diagnostikverfahren BIKO 3-6 als auch die
Spielesammlungen BIKO-Motorik-Kiste, BIKO-Mathe-Kiste und BIKO-Gefiihle-Kiste.

Die Kapitel 2 bis 8 beschreiben anhand entwicklungspsychologischer Befunde die
Basisfahigkeiten, die Kinder in den genannten Entwicklungsbereichen sowie be-
ziiglich ihrer Spielfahigkeit bis zur Einschulung erwerben. Dabei zeigt sich, dass
Kinder, die anspruchsvolle Konstruktions-, Rollen- und Regelspiele meistern, auch
die metakognitiven Fihigkeiten erwerben, die ihnen zur Selbstregulation in anderen
Handlungsfeldern verhelfen. Auf diese Weise bildet der Erwerb elaborierter Spiel-
formen eine Briicke zwischen der augenblicksorientierten, ungestimen Hand-
lungsweise von Kleinkindern und dem selbstregulierten Lernen in der Schule.

In den Kapiteln 9 und 10 werden die wissenschaftlichen Qualititsstandards von
Diagnostikverfahren erlautert und das BIKO 3-6 zur Anwendung in der Kita-Praxis
vorgestellt.

In den Kapiteln 11 bis 16 beschreiben wir die BIKO-Konzeption fiir den ele-
mentaren Bildungsbereich und stellen mit dem sogenannten Qualititszyklus die vier
Schritte einer diagnosebasierten Spielforderung im Ablauf eines Kita-Jahres vor.
Dabei erldutern wir auch den Einsatz der Spielesammlungen.

Damit werden in diesem Band die drei wesentlichen Bildungskomponenten
Entwicklung, Diagnostik und Forderung zusammengefiithrt und ihre konzeptuellen
und praktischen Verbindungen in den einzelnen Bildungsbereichen aufgezeigt. Eine
solche wissenschaftlich fundierte und gleichzeitig verstandliche Darstellung dieser
Zusammenhinge wird vom elementarpadagogischen Feld seit Langem angemahnt.
So hoffen wir, dass dieses innovative Lehrbuch seinen Platz in Ausbildung und
Studium sowie in der Weiterbildung von padagogischen Fachkriften findet.

Dartiber hinaus haben wir in diesem Lehrbuch einer weiteren Herzensangele-
genheit — dem kindlichen Spielen — ein wissenschaftlich gesichertes Fundament
verliehen. Bereits in unseren o. g. Projekten waren wir uns mit den Fachkriften einig,
wie wichtig das Spielen fiir die kindliche Entwicklung in allen Bereichen sei und dass
die wertvolle Zeit zum Spielen gegen eine vorzeitige Verschulung verteidigt werden
misse. Aber bei unseren Beobachtungen in den Kitas zeigten nur wenige Kinder im
Freispiel elaborierte Formen von Rollen-, Regel- und Konstruktionsspielen. Viel
mehr Kinder fanden wir, deren Spielverhalten als eher stereotyp und wenig inspiriert
zu beschreiben ist. Und die Fachkrafte? Sie erschienen seltsam zurtckhaltend, zogen
sich wihrend der Spielphasen oft auf das Beaufsichtigen und Streitschlichten zurtick,
anstatt aktiv am Spiel der Kinder teilzunehmen und deren Spielideen aufzugreifen

8



Vorwort der Autoren

und zu bereichern. Auf Nachfragen zeigte sich, dass sie so recht keine Vorstellungen
hatten, was unter Spielfihigkeit zu verstehen ist, wie und wann sich diese entwickelt
und welche Unterstiitzung Kinder in Form von Material, Modellen, Anleitungen
und personlicher Spielfreude von Erwachsenen bendtigen. Stattdessen duflerten viele
Fachkrifte die Fehlvorstellung, dass Kinder natiirlicherweise von allein spielen
konnten und dass daher Spielenlassen besser als Mitspielen wire.

Das nahmen wir zum Anlass, in diesem Buch der Entwicklung der kindlichen
Spielfihigkeiten einen breiten Raum zu geben. Dabei vertreten und begriinden wir
eine Sichtweise auf das kindliche Spiel, die fiir die Elementarpidagogik in
Deutschland innovativ und herausfordernd zugleich ist: Auch Spielen will gelernt
sein, d. h. Kinder, die wirklich freudig-engagiert, kooperativ und elaboriert spielen,
greifen auf sozio-emotionale, sprachliche und auch meta-kognitive Fihigkeiten zu-
rtck, die sie in den (spielerischen) Interaktionen mit ihren Eltern oder Bezugsper-
sonen in der Kita sowie mit kompetenten Spielpartnern gelernt haben. Wir haben in
unseren spielbasierten Forderungen die bestehenden Spielfahigkeiten der Kinder
aufgegriffen und durch ein adaptives Unterstiitzungsverhalten weiterentwickelt.
Dabei ging und geht uns das Herz auf, wenn die Kinder beginnen, im angeleiteten
Spiel aufzublithen, sich von der Spielfreude anstecken zu lassen und Lachen und
Stolz sie erfillt, wenn sie in der faszinierenden Spielewelt ihre wachsenden Fahig-
keiten erleben. Mit diesem Buch mochten wir auch diese erfiillenden Momente einer
spielbasierten Forderung fir die beteiligten Fachkrifte in den Blick nehmen. Eine
professionelle Bildungsarbeit mit Kindern erschopft sich eben nicht nur in kon-
zentrierter und anstrengender Arbeit. Vielmehr ergeben sich im gemeinsamen
Spielen auch viele Momente der Freude, Verbundenheit und Erfiillung.

Wir hoffen, dass dieser spielerfiillte Geist auch Sie erfasst und dazu animiert, sich
eingehender mit der Entwicklung, Diagnostik und spielbasierten Férderung von
Kindern zu befassen.

Wir mochten an dieser Stelle Hermann Scholer und Dorothee Gutknecht, die
diese Lehrbuchreihe mit herausgeben, fir ihre sorgfaltigen und kritischen Kom-
mentare beim Lesen von Vorversionen dieses Buches und ihre stete Unterstiitzung
danken. Unser Dank gilt auch unseren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in den
Projekten zur Erstellung und Erprobung der Diagnostik- und Férdermaterialien in
den Kitas. Sie haben durch ihr hohes Engagement und Expertise mit dazu beige-
tragen, dass dieses Lehrbuch durch die zugehérigen Diagnostikverfahren und Spie-
lesammlungen zu einem Materialset komplettiert vorliegt, das inhaltlich und me-
thodisch aufeinander abgestimmt ist. Schlieflich gilt unser Dank auch den Kita-
Fachkriften und Kindern, mit denen wir immer wieder das Engagement und die
Begeisterung beim Spielen teilen durften.

Munster, im Dezember 2021

Dorothee Seeger und Manfred Holodynski
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1 Vom Kindergarten zur Bildungseinrichtung

Ein zentrales Anliegen und zugleich die Aufgabe von Fachkriften in Bildungsein-
richtungen ist es, jedem Kind Angebote fiir seine Bildung bereitzustellen, die ihm die
Moglichkeit zur Teilhabe am Leben seiner sozio-kulturellen Gemeinschaft er6ffnen.
Das ist keine leichte Aufgabe, da die Kinder aus unterschiedlichen familidren Le-
bensverhaltnissen in die Kindertageseinrichtungen (Kita) kommen. Lebensverhalt-
nisse, die sich u. a. darin unterscheiden, welche Ziele Eltern anstreben und welche
Werte sie Kindern vermitteln wollen.

Ungeachtet solcher Unterschiede geht es bei der Erziehung von Heranwachsen-
den in demokratisch verfassten Gesellschaften im Grundsatz darum, dass Kinder
lernen, ihre Handlungen, Gedanken und Emotionen durch den eigenen Willen
regulieren zu lernen, um ein selbst gewiahltes Ziel zu erreichen, und dabei die mo-
ralischen Werte der Gemeinschaft zu beachten. Eine solche Selbstregulation (Ga-
wrilow & Rauch, 2017) umfasst die willentliche Planung, Kontrolle und Steuerung
von Handlungen und Gedanken sowie die willentliche Regulation der eigenen
Emotionen nach Mafigabe eigener Motive und moralischer Werte.

Zum Erwerb der Selbstregulation ist u.a. die Vermittlung und Aneignung des
Zeichengebrauchs, insbesondere des Sprachgebrauchs eine notwendige Vorausset-
zung. Dadurch wird es moglich, zeitgleich die eigene Perspektive und die eines
anderen beachten zu kénnen, um seine Handlungen und Emotionen nicht nur an
den eigenen Motiven auszurichten, sondern zugleich soziale Normen und Werte des
Miteinanders und des wechselseitigen Respekts beachten zu koénnen (Deutsche
Akademie der Naturforscher Leopoldina, 2014). Forschungsergebnisse belegen, dass
der Erwerb einer solchen Selbstregulation an ein qualitativ hochwertiges Erzie-
hungsumfeld gebunden ist. Dies betrifft sowohl das familidre wie das offentliche
Erziehungsumfeld (Beckh et al., 2014).

Die Qualitat des elementaren Bildungsbereichs wurde u.a. in den internatio-
nalen Vergleichsuntersuchungen zur Kinderbetreuung (Starting Strong) der
OECD (2017) analysiert. Danach miisste Deutschland - im Vergleich zu anderen
Lindern — die Tagesbetreuung von Kindern unter sechs Jahren sowohl quantitativ
ausbauen als auch ihre Qualitat verbessern (Spiefs, 2014). Insbesondere die pad-
agogische Prozessqualitit von Kitas hat sich von den 1990er bis zu den 2010er
Jahren nicht verbessert, wie die NUBBEK-Studie eindriicklich belegt (Tietze et al.,
2013, S. 84).

Seit der ersten PISA-Studie im Jahr 2001 und dem OECD-Bericht im Jahr 2004
steht fiir Politik und Fachverbinde die Reformierung der Elementarbildung auf der
Agenda. Im foderal organisierten Bildungssystem Deutschlands bedeutet dies,
moglichst einheitliche Antworten auf die folgenden Fragen zu finden:
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1. Gestaltung der Rabmenbedingungen. Wer ist in Deutschland berechtigt, Ziele und
Rahmenbedingungen fir die 6ffentliche Elementarbildung zu gestalten?

2. Kulturelle Grundlagen des Bildungsverstindnisses. Welche Werte liegen dem Ver-
staindnis von Erziehung und Bildung in unserer Gesellschaft zugrunde?

3. Bildungsaufirag der Kitas. Welche konkreten Erziehungs- und Bildungsziele wer-
den fir Kitas formuliert, und wie lasst sich das Erreichen dieser Ziele sinnvoll
dokumentieren?

4. Professionelle Verfabren zur Diagnostik und Dokumentation. Wie konnen die indivi-
duellen Entwicklungsstinde von bis zu 25 Kindern in definierten Bildungsberei-
chen kontinuierlich erfasst und dokumentiert werden? Denn diese Informationen
sind notwendige Voraussetzung, um ein darauf abgestimmtes Bildungsangebot
planen zu kdnnen. Fiir das Gelingen dieser »Herkulesaufgabe« bendtigen Fach-
krafte professionelle, aber praktikable Diagnostikverfahren, die ihnen erméglichen,
valide Aussagen tiber die Entwicklung und ggf. Entwicklungsrisiken der einzelnen
Kinder zu treffen.

S. Bildung in der Kita organisieren. Uber welche Materialien und Formen der Ver-
mittlung und Lernunterstiitzung missen Fachkrifte verfiigen, um Bildungsan-
gebote fiir bis zu 25 Kindern mit heterogenem Bildungsbedarf so gestalten zu
konnen, dass Kinder die elementaren Bildungsziele erreichen?

Im Folgenden wollen wir aufzeigen, welche Antworten auf diese Themenkomplexe
im Rahmen der bildungspolitischen Diskussion bislang gegeben wurden und wie
diese mit Blick auf empirische Befunde zu bewerten sind. Dem schlieft sich jeweils
ein Ausblick auf die weiterfithrenden Darstellungen in diesem Buch an.

1.1  Gestaltung der gesetzlichen
Rahmenbedingungen

Im Achten Buch des Sozialgesetzbuches zur Kinder- und Jugendhilfe (SGB VIII) ist in
§ 22 Absatz 2 das Gbergreifende Bildungsziel fiir Kitas formuliert worden:

Das Bildungszel fiir Kitas

Tageseinrichtungen fiir Kinder und Kindertagespflege sollen die Entwicklung des
Kindes zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit
fordern.

(SGB VIII § 22, Absatz 2)

Dies ist auch im gemeinsamen Rahmen der Kultusministerkonferenz (2004) zur
Gestaltung der padagogischen Arbeit in Kitas formuliert worden. Jedoch ist die
Frage, welche Institution eigentlich berechtigt ist, Ziele und Rahmenbedingungen
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fir die offentliche Bildung in Kitas zu gestalten, in Deutschland schwierig zu be-
antworten. Denn in der fdderalistischen Staatsform besteht fiir die 16 Bundeslinder
die Kultushoheit: Fiir die Gesetzgebung zur Organisation und Verwaltung des Bil-
dungswesens sind im Grundsatz die Bundeslinder verantwortlich. Daher erlasst je-
des Bundesland eigene Gesetze und Vorschriften zur Organisation seines Bildungs-
wesens.

Eine weitere Besonderheit im deutschen Bildungswesen besteht darin, dass die
Elementarbildung (fir Kinder bis 6 Jahren) im Sinne der Gesetzgebung gar nicht Teil
des Bildungswesens ist. Vielmehr gehort sie zum Bereich der Sozialfiirsorge und ist
damit im Sozialgesetz geregelt (§ 1 SGB VIII). Im Unterschied zu Primar- und Se-
kundarschulen unterstehen Kitas daher trotz ihres Bildungsauftrags nicht in jedem
Bundesland dem Kultusministerium, sondern je nach Anzahl und Zuschnitt ande-
ren Landesministerien.

Doch auch diese Landesministerien konnen aufgrund einer weiteren (aus den
Erfahrungen der nationalsozialistischen Gleichschaltung gewachsenen) Besonder-
heit — dem Subsidiarititsprinzip — nicht eigenmachtig Standards fiir die Bildung der
Kinder vor Schuleintritt festlegen. Denn das Subsidiarititsprinzip sichert den soge-
nannten freien Tragern per Gesetz (§ 4 SGB VIII) den Vorrang gegentiber kommu-
nalen Trigern fiir die Betreibung von Einrichtungen zur kindlichen Bildung und
Erziehung. Zu den wichtigsten Trigern, die auf Bundesebene zusammengeschlossen
sind, gehoren die Arbeiterwohlfahrt (AWO), der Deutsche Caritasverband (Wohl-
fahrtsverband der katholischen Kirche), der Deutsche Paritatische Wohlfahrtsver-
band (unabhingige Anbieter, z.B. Elterninitiativen), das Deutsche Rote Kreuz
(DRK) und das Diakonische Werk der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD).
Diese Trager(verbande) durfen fiir ihre Einrichtungen letztendlich in eigener Ver-
antwortung entscheiden, welche Ziele, Bildungsangebote und Qualitdtsstandards in
der padagogischen Arbeit fiir Kinder unter sechs Jahren gelten sollen und in »ihrenc
Einrichtungen umgesetzt werden.

Damit besteht ein bedeutender Unterschied zwischen der Bildungsinstitution
Schule und den Kitas. Missen Schulen die Bildungspline aus ihren Kultusministe-
rien verpflichtend umsetzen, sind Bildungspline aus den Jugend- und Kultusmi-
nisterien fiir Kitas nicht verbindlich.

Deshalb tragen die landesspezifischen Bildungspline mitunter auch etwas sper-
rige Titel, wie z.B. »Leitfaden zur...«, »Empfehlung zur...«, »Orientierungsplan
fir ...« oder »Vereinbarung zwischen ...«. Diese Titel spiegeln den Status ihrer (Un-)
Verbindlichkeit fiir die Trager der Bildungseinrichtungen. Damit diese Pliane zu
einer verbindlichen Grundlage fiir die Kitas werden kdnnen, sind juristisch soge-
nannte Vereinbarungen zwischen Land und den o. g. Tragerverbanden noétig. Der
Inhalt solcher Vereinbarungen wie z.B. die der Kultusministerkonferenz (2004)
spiegelt dann jeweils den aktuellen Stand dessen, worauf sich Landesregierung und
Trigerverbidnde verstindigen konnten.

Ungeachtet der Trigerautonomie obliegt die Gesamtverantwortung fiir die Si-
cherstellung und weitestgehend auch fiir die Finanzierung der Kitas weiterhin allein
den Kommunen. Diese sind jedoch bei der Finanzierung der Personal- und Be-
triebskosten weitestgehend auf Landesmittel angewiesen, deren Vergabe durch
entsprechende Landesgesetze geregelt wird.
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Fazit: Aufgrund der Kultushoheit der einzelnen Linder konnen Bildungsziele, Bil-
dungsmittel, Bildungsqualitdt und deren Evaluation von dem im Land jeweils zu-
staindigen Ministerium in Form von Bildungspldnen empfohlen werden. Jedoch liegt
die konkrete Ausgestaltung und Umsetzung solcher Vorgaben aufgrund des Subsi-
diarititsprinzips allein in der Verantwortung der Trigerverbande. Erst durch zu-
satzliche Vereinbarungen werden solche Bildungspline zu einer verbindlichen
Vorgabe fiir das eigenverantwortliche Handeln der Kita-Fachkrifte.

In den derzeit vorliegenden Vereinbarungen (Kultusministerkonferenz, 2004)
sind konkrete Bildungsziele und Qualitdtsstandards zur Dokumentation, wenn
Gberhaupt, dann nur vage formuliert. Dartiber hinaus markiert eine Vereinbarung
von Zielen erst den Anfang auf dem Weg zu einer erfolgreichen institutionalisierten
Elementarbildung. Denn ob jedem Kind unabhingig von seiner Herkunftsfamilie all
die in den Bildungsvereinbarungen aufgefithrten Kompetenzen tatsichlich vermit-
telt werden, hangt von den konkreten Bildungsangeboten und der Qualitit der
Lernunterstitzungen durch die Fachkrifte in den einzelnen Kitas ab. Diese sind
jedoch bislang nicht Gegenstand von Vereinbarungen geworden.

Daher wollen wir in diesem Buch bereichsiibergreifende und bereichsspezifische
Bildungsziele fir Kitas zusammenstellen, die entwicklungspsychologisch begriindet
und durch wissenschaftliche Studien fundiert sind. Dartiber hinaus werden wir
Bildungsangebote zur Erreichung dieser Bildungsziele vorstellen, die Qualitatsstan-
dards geniigen und sich in der praktischen Arbeit von Kitas bewahrt haben.

Eine solche Grundlage soll Gber die Grenzen von Tragern und Lindern hinweg
helfen, Bildung in Kitas entwicklungsangemessen zu gestalten, unabhingig davon,
ob die offentliche Einrichtung in Hamburg, NRW oder Bayern liegt oder von der
AWO, der Kirche oder einer Elterninitiative getragen wird.

1.2  Kulturelle Grundlagen des
Bildungsverstandnisses

1.2.1 Erziehung und Bildung

In der Auseinandersetzung um die Gestaltung der Elementarbildung in Deutschland
seit den 1970er Jahren wurde der Erziehungsbegriff fast ganzlich durch den Bil-
dungsbegriff abgelost — auch in den Bildungspldnen der Lander. Dabei blieb jedoch
weitgehend ungeklart, welches kulturell gepragte Verstandnis die Begriffe Erziehung
und Bildung transportieren.

Die Antworten auf diese Frage reichen bis zur Schulreform von Humboldt im
frithen 19.Jahrhundert zurtick (Bracht et al., 1990). Im Folgenden soll diese Ge-
schichte nicht aufgerollt, sondern lediglich ein Fazit gezogen werden fiir das Ver-
staindnis von Bildung und Erziehung im Bereich der Elementarbildung seit den
1950er Jahren in der Bundesrepublik Deutschland (vgl. Grossmann, 1987) und in
Gesamtdeutschland (Gaufd & Wollnitz, 2013; Textor, 2002).
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Ein allgemein akzeptiertes Verstindnis, was unter Erzichung verstanden wird, gibt es
nicht. Die meisten Definitionsversuche bewegen sich zwischen den Polen des kul-
turellen Formens und des natiirlichen Wachsens (Fuhrer, 2005): Wird Erzichung als
kulturelles Formen verstanden, versuchen Erziehungspersonen den Heranwachsen-
den kulturell erwtinschte Werte und niitzliche Kompetenzen in den wichtigen Le-
bensbereichen zu vermitteln. Wird Erziehung als ein natirliches Wachsenlassen
verstanden, definieren sich Erziehungspersonen (nur) als Begleiter der selbsttatigen
Entfaltung der kindlichen Personlichkeit.
Als eine vermittelnde Position kann die Definition von Ludwig (2020) dienen:

»Mit Erziehung werden Handlungen bezeichnet, mit denen beabsichtigt wird, bestimmte
Anteile des psychischen Dispositionsgefiiges anderer Menschen zu verindern« (Ludwig,
2020, S. 249).

Dabei ist Erziehung in jeder Gesellschaft normativ durch Ziele vorgegeben, die
kulturell geteilte Werte beinhalten (vgl. Borke & Keller, 2014; Brezinka, 1990;
Fuhrer, 2005; Keller & Kairtner, 2013).

Ein normatives Erziehungsziel konnte z.B. die unbedingte Folgsamkeit gegen-
tiber einer Autorititsperson sein. In einer demokratisch verfassten Gesellschaft ist
dies kein wiinschenswertes Erziehungsziel — wohl aber in einer streng hierarchisch
gegliederten Gesellschaft, wie sie in vielen nicht-westlichen Gesellschaftssystemen,
aber auch in den historischen Vorgingerstaaten heutiger westlicher Demokratien
anzutreffen ist bzw. war (vgl. auch Borke & Keller, 2014).

1.2.2 Erziehung zur eigenverantwortlichen und
gemeinschaftsfahigen Personlichkeit

Der deutsche Gesetzgeber hat im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) zentrale
Bildungs- und Erziehungsziele vorgegeben, die der Formulierung im SGB VIII § 22
Absatz 2 entsprechen: »Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Férderung seiner
Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemein-
schaftsfihigen Personlichkeit« (§ 1 KTHG).

Beide Erziehungsziele, Eigenverantwortlichkeit und Gemeinschaftsfahigkeit,
kénnen als vernunftgeleitet bewertet werden. Vernunftgeleitet meint hier, dass
Menschen Entscheidungen fiir sich und ihre Mitmenschen nicht auf Grundlage
egozentrischer Vorlieben und zugestandener Machtfille treffen, sondern auf
Grundlage verallgemeinerbarer Werte, Grinde und Einsichten. Letztere folgen
dem Kategorischen Imperativ des Philosophen Emanuel Kant: »Handle nur nach
derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen kannst, dass sie ein allgemeines
Gesetz werde« (Kant, 1792/1900, S.421). In diesem moralischen Imperativ sind
die Eigenverantwortlichkeit und die Gemeinschaftsfahigkeit zusammengebun-
den. Handele stets so, dass die Maxime deines Handelns zu einem allgemein-
giltigen Wert gemacht werden kann, der allen Menschen zugestanden werden
kann.

Eine in diesem Verstindnis erzogene Person wire demnach fihig, ihr aktuelles
Handeln von ihrer eigenen Zukunft und aus der Perspektive ihrer Mitmenschen her
zu denken und zu gestalten. Sie konnte die zukiinftigen Konsequenzen ihres Han-
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delns fiir sich und andere vorausschauend in den Blick nehmen und dafiir die per-
sonliche Verantwortung tibernehmen.

Ziele fiir die Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschafisfibigen Per- |
sonlichkert

Der Wissenschaftlicher Beirat fiir Familienfragen (2005) hat diese Ziele wie folgt
konkretisiert (S. 47):

a) »die Anregung und Unterstitzung zur Entfaltung der Begabungen, Interessen
und Selbstentwicklungsfahigkeit jedes Einzelnen, um jedem eine eigenver-
antwortliche Lebensfihrung zu erméglichen,

b) »die Entwicklung sozialer Fahigkeiten wie die Etablierung zufrieden stellender
zwischenmenschlicher Beziehungen, die Anerkennung der Bediirfnisse an-
derer, die Ubernahme von Verpflichtungen im Dienste der Gemeinschaft, die
Kooperation bei gemeinsamen und Konfliktfahigkeit bei divergierenden In-
teressen« und

c) »die Entwicklung von Wertmafstaben, um beurteilen zu kénnen, was richtig
und falsch, zuldssig und unzulissig, fair und unfair, gerecht und ungerecht etc.
1st«.

Die unter (a) genannten Erziehungsziele sind darauf gerichtet, jedem Heran-

wachsenden zu einer eigenverantwortlichen Lebensfithrung zu verhelfen, und

die unter (b) und (c) genannten Erziehungsziele darauf, die personalen Voraus-

setzungen fiir das Leben und Zusammenleben in einer demokratisch organi-
L sierten Gemeinschaft zu schaffen.

Uber diese Erziehungsziele besteht ein gesellschaftlicher und bildungspolitischer
Konsens (vgl. z. B. Tenorth, 2004; s. aber auch Borke & Keller, 2014). Er spiegelt sich
auch in der gesetzlichen Verankerung dieser Ziele wider. Die psychologischen Vor-
aussetzungen fir diese beiden Fihigkeiten werden im Kapitel2 (» Kap.2) niher
beschrieben und mit dem fachwissenschaftlichen Begrift Selbstregulation (Kray &
Schneider, 2018; Vohs & Baumeister, 2004; Vohs & Ciarocco, 2004) bezeichnet.
Die vom Wissenschaftlichen Beirat fiir Familienfragen (2005) formulierten Erzie-
hungsziele mit den dazu notwendigen Fahigkeiten und Werthaltungen lassen sich als
zeitgendssische Definition von Bildung verstehen, wie dies Tenorth (2013) definiert hat:

»Bildung ist Ausstattung zum Verhalten in der Welt — und zwar notwendige Ausstattung. Sie
umfasst die freie Entfaltung der menschlichen Fihigkeitspotenziale zu einer harmonisch
gebildeten Personlichkeit — und zwar aller Menschen einer Gesellschaft — als psychische
Ausstattung fir eine eigenverantwortliche und gemeinschaftsfahige Lebensfihrung« (Te-
north, 2013).

Fazit: Bildung und Erzichung sind fiir Menschen, die ihre Lebensgrundlagen als
kulturelle Gemeinschaft erzeugen und tradieren, notwendige Prozesse zur Weiter-
gabe der dazu erforderlichen Kompetenzen und sozialen Normen und Werte an die
nachfolgende Generation. Dementsprechend beruhen auch die Vorstellungen dazu,
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was Ziel und Inhalt von Erziehung sein sollen, auf grundlegenden Werten und
Normen der jeweiligen Kultur. In westlichen demokratischen Gesellschaften gelten
Eigenverantwortlichkeit und Gemeinschaftsfahigkeit als allgemein verbindliche
Werte. Sie sind gleichzeitig Ziele von Bildung.

Der Inhalt des (tibrigens nur!) in der Elementarpddagogik diskutierten Begriffs
der Selbstbildung (Laewen, 2002; Schifer, 2005) bezieht sich nicht auf Erzichung
und Bildung im hier vorgestellten Sinne, sondern beinhaltet ein recht undifferen-
ziertes Verstdndnis kindlicher Lernformen. Daher hat der Begriff der Selbstbildung
in unseren Augen mehr zur Verwirrung als zur Aufklarung in der Diskussion um den
Bildungsauftrag von Kitas beigetragen (Borke & Keller, 2014; Schéler, 2019).

1.2.3 Elementarbildung im Zeitwandel

Neben der Eigenstindigkeit und Gemeinschaftsfahigkeit sollen Kinder in Kitas auch
Kompetenzen in spezifischen Bereichen erwerben, um fiir den Einstieg in die
schulische Bildung gut vorbereitet zu sein.

Definition

Was versteht man unter Kompetenz?

Kompetenzen sind »die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, so-
wie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fihigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen« (Weinert, 2001, S.27 £.).

Diese Kompetenzdefinition von Weinert (2001) wird in den Bildungswissen-
schaften weitgehend geteilt. Danach beinhaltet die Kompetenz einer Person ihre
Moglichkeit, Anforderungen unter variablen situativen Bedingungen meistern
zu konnen. Wie alle psychischen Gegebenheiten konnen Kompetenzen nur an-
hand der Bewiltigung kompetenzspezifischer Anforderungen erschlossen wer-
den. Kompetent handeln setzt also auch voraus, dass die Person motiviert ist, die
gestellte Anforderung zu meistern (Klieme & Hartig, 2007).

In neueren Veréffentlichungen wird der Kompetenzbegriff insbesondere im
mathematischen und sozio-emotionalen Entwicklungsbereich benutzt. Im
sprachlichen und motorischen Bereich ist vornehmlich der Fahigkeitsbegrift
verwendet worden.

Wenn in diesem Buch der Begriff Kompetenz verwendet wird, dann fokussieren
wir auf das Zusammenspiel von Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und der Mo-
tivation, diese Fahigkeiten und Fertigkeiten auch zur Bewiltigung von gestellten
Anforderungen einzusetzen.

Wenn wir den Begriff Fihigkeit verwenden, dann fokussieren wir auf die
erlernte Disposition, eine spezifische Anforderung meistern zu konnen, unab-
hangig davon, ob die Person aktuell gewillt ist, sie zu meistern, und auf einzelne
Komponenten einer Kompetenz. Wenn wir den Begriff Fertigkeit verwenden,

\dann fokussieren wir darauf, dass es sich um eine eingetibte Routine handelt.
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Auf die Frage danach, welche konkreten Kompetenzen in Kitas zu vermitteln seien,
wurde in der Geschichte der elementaren Bildungsinstitutionen in Deutschland sehr
unterschiedliche Antworten gegeben (Fthenakis, 2003; Reyer, 2006). Fiir ein Ver-
standnis der Diskussionen um den Bildungsauftrag von Kitas ist es aufschlussreich,
sich die Geschichte dieser Antworten zu vergegenwartigen.

Kindergarten mit dem Auftrag, Kinder zur Bewaltigung der alltaglichen
Selbstversorgung zu befahigen

Bis in die 1960er Jahre waren Kindergiarten in Deutschland rein sozialfiirsorgerische
Einrichtungen mit dem Auftrag zur familienerginzenden Betreuung. Die dort titigen
(Fach-)Krifte sollten die Kinder zum selbststindigen Handeln insbesondere im Bereich
der Selbstversorgung (z. B. ankleiden, ohne Hilfe essen) und in der Ubernahme kleiner
Pflichten (helfen beim Tischdecken, kleine Besorgungen machen) anleiten (Gross-
mann, 1987). Wie Studien zeigen, gingen die Vorstellungen dartiber, in welchem Alter
Kinder welche dieser Handlungen selbststandig beherrschen sollten, durchaus aus-
einander (Holodynski et al., 2001). Fragen nach frithkindlicher Bildung standen in
dieser Zeit nicht im Fokus des 6ffentlichen oder politischen Interesses.

Kindergarten mit dem Auftrag, Kinder zur Bewaltigung kulturspezifischer
Situationen zu befdhigen

Erst 1970 wies der Deutsche Bildungsrat dem Kindergarten in seinem Strukturplan
des deutschen Bildungswesens einen eigenstindigen, d.h. einen von der Schule
unabhingigen Bildungsauftrag zu. Dieser wurde ausdriicklich vom funktionsori-
entierten und wissenschaftsorientierten Ansatz abgegrenzt, der Bildungsangebote
nach der Einteilung von Schulfichern (Mathematik, Deutsch, Biologie etc.) emp-
fiehlt (Grossmann, 1987). In Abgrenzung dazu wurde der elementare Bildungsauf-
trag als ein situationsorientierter Ansatz ausformuliert (Zimmer, 1985; Zimmer
etal., 1997). Danach sollten Kinder in der Bewaltigung alltaglicher, lebensrelevanter
Situationen (z.B. Einkaufen, Besuch im Krankenhaus, Umgang mit einem neuge-
borenen Geschwisterkind) begleitet werden. Ziel war, dass sich die Kinder die zur
Meisterung dieser Situationen bendtigten Fahigkeiten alltagsnah aneignen.

Die situationsorientierte Ausrichtung der Elementarbildung wurde auf Grund-
lage aufwindiger landesweiter Modellversuche legitimiert, die durch den »Sput-
nikschock«im Jahr 1957 und die daran ankni pfende Bildungsdiskussion der 1960er
und 1970er Jahre von der Bildungspolitik initiiert wurden. In diesen durch Langs-
schnittstudien begleiteten Modellversuchen sollte die Leistungsfahigkeit unter-
schiedlicher Bildungskontexte verglichen werden. Dazu wurde ein Teil der Finf-
jahrigen im letzten Jahr vor der Einschulung in sogenannten Vorklassen durch
formalisierte, regelgeleitete Lernangebote (z.B. in Form von Arbeitsblattern und
strukturierten Ubungen) gefordert, wihrend ein anderer Teil der Fiinfjihrigen so-
genannte Modellkindergarten weiter besuchte.

Die Evaluationsstudien zeigten, dass sich die Kinder aus den Vorklassen in ihren
nachfolgenden Leistungen im Verlauf der Grundschulzeit nicht von den Kindern
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unterschieden, die im letzten Jahr vor der Einschulung den Kindergarten weiter
besucht hatten (Dollase, 1979; Winkelmann et al., 1977). Daraus schlussfolgerte
man, dass junge Kinder noch nicht von formalisierten Lernangeboten im Vergleich
zu den spielerischen Angeboten in den Kindergirten profitieren wiirden. Daher
sollte die Vermittlung von Kompetenzen im Kindergarten weiterhin situiert, d. h.
eingebettet in Alltagskontexte erfolgen. Allerdings erbrachten die Modellversuche
das eindeutige Ergebnis, dass Kinder, die Vorklassen oder Kindergirten besucht
hatten, in der Schule im Durchschnitt besser zurechtkamen als die Kinder, die keines
von beiden vor ihrem Schuleintritt besucht hatten (Dollase, 1979; Winkelmann
et al., 1977).

Welche Situationen Kinder im Verlauf der Vorschulzeit durchlaufen und welche
Kompetenzen sie dabei erwerben sollten, wurde weder konkretisiert noch tiberpraft
(Zimmer et al., 1997). Das fiihrte zur Kritik, dass der situationsorientierte Ansatz eine
Beliebigkeit bei den zu vermittelnden Kompetenzen zulief§ (vgl. aber auch Wolf
et al., 1999).

Kitas mit dem Auftrag, Kindern Basiskompetenzen zu vermitteln

Im Verlauf der 1980er und 1990er Jahre erbrachte die entwicklungspsychologische
Forschung zunehmend mehr Belege, dass Kinder bereits in den ersten Lebensjahren
Fahigkeiten erwerben, die fiir den Erwerb nachfolgender Kompetenzen eine not-
wendige Voraussetzung darstellen, wie z.B. einfache Formen der Aufmerksam-
keitslenkung und exekutive Funktionen (Miiller & Kerns, 2015), intentionale non-
verbale Kommunikation und Imitationslernen (Tomasello, 2006).

Die TIMSS- und PISA-Studien

Die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien zum Bildungsstand in der
Sekundarstufe in den OECD-Staaten (TIMSS und PISA-Studie) offenbarten einen
unterdurchschnittlichen Bildungsstand der deutschen Schilerinnen und Schiler
im Vergleich zu dem in anderen Lindern (Baumert, 1997; Baumert et al., 2001).
Die politisch Verantwortlichen in Deutschland beftirchteten daraufhin, dass das
offentliche Bildungssystem den Anschluss an internationale Standards zu verlieren
drohe. Damit schien die Zukunftsfihigkeit des Wirtschaftsstandorts Deutschland
gefihrdet. Das sich daran anschliefende offentliche Interesse ging weit tiber die
Fachwelt hinaus und hat Fragen nach der Qualitat, Gestaltung und Evaluation des
offentlichen Bildungssystems zu einem politischen Dauerbrenner gemacht (Tietze
et al., 2013). In der Folge fithrte dies zu entsprechenden bildungspolitischen Ent-

L scheidungen auch fiir die Elementarbildung (Fthenakis, 2003).

J

Studien aus der Entwicklungspsychologie und Bildungsforschung belegen, dass
bereichsspezifische Basisfahigkeiten auch einen spateren Lernerfolg in diesen Be-
reichen vorbereiten und mitbestimmen (vgl. zsf. Deutsche Akademie der Natur-
forscher Leopoldina, 2014). So konnte in Lingsschnittstudien gezeigt werden, dass
Kinder, die z.B. im Bereich Sprache wihrend des Vorschulalters im Vergleich zu
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ihren Altersgenossen fahiger waren, sich auch wahrend des Grundschulalters wei-
terhin Gberdurchschnittlich entwickelten (Rose et al., 2016). Vergleichbares fand
man beztglich des Zahlen- und Mengenwissens von Kindern (Sinner et al., 2011).

In Ubereinstimmung mit solchen Erkenntnissen definiert die Neufassung des
Kinder- und Jugendhilfegesetzes (1990) in § 22 ausdriicklich die Bildung als Aufgabe
von Kindertageseinrichtungen neben der Erziehung und Betreuung. Doch bedurfte
es erst des »PISA-Schocks« im Jahr 2001, um solche fachwissenschaftlichen Befunde
in weitergehende bildungspolitische Initiativen einzubeziehen.

1.3  Neuausrichtung des Bildungsauftrags fiir den
Elementarbereich

Eine der wichtigsten bildungspolitischen Verinderungen im Elementarbereich ist
die heute noch giltige Ausrichtung des Bildungsauftrags, auf die sich die Jugend-
und Kultusminister aller Bundeslinder im Jahr 2004 in einem »gemeinsamen Rah-
men zur Gestaltung der padagogischen Arbeit in elementaren Bildungseinrichtun-
gen verstindigten (Kultusministerkonferenz, 2004). Darin wird der Bildungsauf-
trag von Kitas dahingehend konkretisiert, dass Kindern Basiskompetenzen zu
vermitteln sind, die ihnen den Anschluss an das Lernen in den spezifischen Bil-
dungsbereichen der Schule erméglichen.

Diese Vereinbarungen der Kultusministerkonferenz werden im Folgenden als
KMK-Rahmenplan bezeichnet. Die linderspezifischen Pline werden in Abgrenzung
dazu durchgingig als Bildungspline bezeichnet, unabhingig davon, ob sie in ihrem
Titel die Bezeichnung Orientierungsplan, Orientierungsrahmen o. A. tragen.

1.3.1 Vermittlung von Basiskompetenzen

Die Jugend- und Kultusminister*innen aller Lander haben sich 2004 erstmals in der
Geschichte des foderalen Systems der Bundesrepublik Deutschland darauf verstandigt,
in welchen Bildungsbereichen der Elementarbildung Basiskompetenzen vermittelt
werden sollen. Das sind die folgenden sechs Bildungsbereiche (KMK, 2004, S.4f.):

. Sprache, Schrift, Kommunikation

. Personale und soziale Entwicklung, Werteerziehung/religiése Bildung
. Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-)Technik

. Musische Bildung/Umgang mit Medien

. Korper, Bewegung, Gesundheit

. Natur und kulturelle Umwelten.

AN AW =

»Durch die Beschiftigung mit Inhalten aus den vorgegebenen Bereichen soll das Kind nicht
nur bereichsspezifische, sondern vor allem tbergreifende und grundlegende Kompetenzen
als Personlichkeitsressourcen erwerben« (KMK, 2004, S. 3).
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Mit einer solchen »Kompetenzorientierung« ist in der Elementarpadagogik ein
Perspektivenwechsel verbunden. Danach legt der Kompetenzbegrift den Fokus auf
klar definierte Anforderungen, die ein Kind z.B. im Bereich Sprache, Motorik,
Mathematik, soziale Beziehungen im Laufe seiner Kita-Zeit zu meistern lernen soll.
Die Bewaltigung von Anforderungen mit Hilfe geeigneter kulturellen Mittel und
Strategien wird als grundsatzlich erlernbar angesehen. Fragen danach, in welchem
Verhiltnis angeborene und erworbene Strukturen bei der Meisterung von Anfor-
derungen (Kompetenzerwerb) zusammenwirken, treten in den Hintergrund zu-
gunsten von Fragen, wie man den Erwerb durch eine adaptive Lernunterstitzung fiir
moglichst alle Kinder gewihrleisten kann.

1.3.2 Ein eigenstandiges Bildungsprofil fiir den
Elementarbereich

Uber die Bestimmung von Bildungsbereichen hinaus wird Kitas ein eigenes Profil
zugesprochen: »Kindertageseinrichtungen sind Bildungsinstitutionen mit einem
eigenen Profil« (KMK, 2004, S.3). Auf der Suche nach dem Inhalt fir ein solches
Profil findet man Formulierungen wie die frithzeitige Starkung individueller Kom-
petenzen, Lerndispositionen und des Forscherdrangs. Die Stirkung dieser Lerndis-
positionen soll »das Kind motivieren und darauf vorbereiten, kiinftige Lebens- und
Lernaufgaben aufzugreifen und zu bewiltigen ... und ein Leben lang zu lernenc
(KMK, 2004, S. 3). Solche Formulierungen zielen darauf, das eigene Lernen eigen-
verantwortlich ausrichten, planen und gestalten zu konnen (Hasselhorn & Labuhn,
2008).

In der padagogisch-psychologischen Forschung wird ein solches Lernen unter
dem Konzept des selbstregulierten oder selbststindigen Lernens untersucht. Diese
Kompetenz zum selbstregulierten Lernen ist die psychologische Bezeichnung fiir
das, was in der Bildungsdiskussion seit Wilhelm von Humboldt als allgemeine Bil-
dung beschrieben wird. Allgemeine Bildung beinhaltet im umfassenden Sinne das
Lernen zu lernen (Tenorth, 2004, S. 111).

Der Erwerb selbstregulierten Lernens als Bildungsziel in den Elementarbereich
vorzuziehen, halten jedoch nur wenige Autoren fiir machbar. Dazu geh6rt Pramling
(1990) mit ihrem metakognitiven Ansatz, auf den sich auch Gisbert (2004) sowie
Fthenakis und Mitarbeiter (2007) in ihrer Neukonzeption der Elementarbildung
bezichen.

Betrachtet man jedoch die psychischen Voraussetzungen, die eine eigenverant-
wortliche Ausrichtung, Planung und Gestaltung von Handlungen ganz allgemein und
somit auch von Lernhandlungen erfordern, erkennt man den Grund fiir diese Skepsis:
Das Bildungsziel, selbstreguliertes Lernen zu erwerben, stellt fiir den Entwicklungs-
stand von Kindern unter fiinf/sechs Jahren zu hohe Anforderungen an ihre Selbstre-
gulation. Denn in diesem Alter beginnen Kinder gerade erst, metakognitive Fahig-
keiten zu erwerben, die fiir eine selbststindige Planung, Ausrichtung und Reflexion
von (Lern-)Handlungen sowie fiir eine Regulation von Emotionen Voraussetzung
sind. Daher kann dieses Bildungsziel kein tragfihiges Konzept fiir die Elementarbil-
dung abgeben (Blair & Raver, 2015; Bodrova & Leong, 2006; » Kap. 4.5).
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Nicht ohne Grund ist daher das selbstregulierte (und lebenslange) Lernen
(»Kap.4.5) zum allgemeinen Bildungsziel der Schule bestimmt worden (Klieme
et al., 2003; Tenorth, 2004) und eben nicht der Kita. Damit bleibt in der Neuaus-
richtung des Bildungsauftrags fiir Kitas die entscheidende Frage letztendlich noch
unbeantwortet, nimlich die nach dem eigenstindigen Bildungsziel fir den Ele-
mentarbereich.

Um hier eine Antwort zu finden, hilft es, die Entwicklung der verschiedenen
Lernformen in den Blick zu nehmen (> Kap.4). Denn dabei wird deutlich, dass
selbstreguliertes Lernen eine eigenstindige Lernform darstellt, die Kinder erst im
Laufe der Schulzeit erwerben (Stéger et al., 2009). Zur Bestimmung eines eigen-
standigen Bildungsziels fiir den Elementarbereich bliebe dann zu klaren, welche
Fahigkeiten Kinder auf ein selbstreguliertes Lernen vorbereiten und daher in der Kita
zu vermitteln waren.

Dazu werden wir in Kapitel 3 (» Kap. 3) die besonderen Merkmale und Anfor-
derungen des Spiels in seinen Formen des Funktions-, Rollen-, Regel- und Kon-
struktionsspiels niher beschrieben. Dabei wird deutlich, dass diese Spielformen in
ihren hoheren Niveaus von den Kindern bereits basale Formen der Selbstregulation
verlangen und damit vorbereiten. Auf diese Weise stellen sie einen geeigneten
Kontext fiir deren Erwerb dar (Berk & Meyers, 2013; Bodrova et al., 2013; Bodrova &
Leong, 2007; El'konin et al., 2010).

Daher vertreten wir die Auffassung, dass der Erwerb von Spielkompetenzen als
tibergreifendes Bildungsziel einer Elementarbildung formuliert werden sollte.

1.3.3 Die Bildungspldne der Lander

Ab 2003 sind erstmalig Bildungspléne fiir Kinder von 0 bis 6 (und nachfolgend in
einer zweiten Generation fiir Kinder von 0 bis 10) Jahren entstanden (fiir einen
Uberblick s. deutscher Bildungsserver, 2019). Mit diesen Bildungsplanen soll eine
Orientierung fiir Kita-Fachkrifte gegeben werden, wie sie die Bildung von drei- bis
sechsjahrigen Kindern gestalten konnen.

Schaut man sich die Bildungsplidne der einzelnen Bundeslinder an, findet man
jedoch keine konkreten Ausfithrungen, welche Anforderungen Kinder mit drei, vier,
funf und sechs Jahren in den vorgegebenen Bildungsbereichen meistern sollten, um
bis zum Schultibergang z. B. tber die sprachlichen, mathematischen oder selbstregu-
latorischen Fahigkeiten zu verfiigen, die einen erfolgreichen Ubergang zum Lernen in
der Schule fiir die Kinder sichern. Auch sucht man vergeblich nach erprobten Mate-
rialien, die Fachkriften helfen, Kindern spielbasiert Basisfahigkeiten zu vermitteln.
Stattdessen findet man entweder blumige Leitbegriffe in unsystematischer Zusam-
menstellung wie z. B. im sichsischen Bildungsplan (Sachsisches Staatsministerium fiir
Kultus, 2011) oder eine tiberbordende Ausdifferenzierung von Ich-, Sach-, Sozial- und
Lernkompetenzen wie z.B. im Berliner und Hamburger Bildungsplan (Freie und
Hansestadt Hamburg, 2012; Senatsverwaltung fiir Bildung Jugend und Wissenschaft
Berlin, 2014). Positiv hervorzuheben ist der Hessische Bildungsplan (Hessisches Mi-
nisterium fiir Soziales und Integration und Hessisches Kultusministerium, 2014) mit
einer Konkretisierung der Bildungsziele fiir die sechs Bildungsbereiche.
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1.4 Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation

In der Gesamtschau haftet den Bildungsplinen eine bemerkenswerte Beliebigkeit
an — wenn man einmal von der Gemeinsambkeit absieht, dass sie »Bilder schonster
Gegenwarten, freundlichster Zukiinfte, harmonischer Menschen, gebildeter Pad-
agogen, friedlicher Weltzustinde« beschreiben, wie Tenorth (2004, S.107) das stf-
fisant formuliert hat. Ansonsten wundert sich der Leser und die Leserin, dass in den
kulturell doch sehr dhnlichen Bundeslindern Deutschlands ginzlich andere Bil-
dungsziele formuliert und gewichtet werden.

1.3.4 Fazit

Beziiglich der inhaltlichen Bestimmung eines »eigenstindigen Profils« fir Kitas,
zeigt sich nach Durchsicht der Bildungsplane ein erntichterndes Bild: Das in allen
Bildungsplanen tbereinstimmend benannte Bildungsziel, das selbstregulierte Ler-
nen zu férdern, setzt die eigenstindige Auswahl, Planung, Durchfithrung und
Kontrolle von Handlungen bereits voraus. Aber die dazu erforderlichen Fahigkeiten
beginnen finf- und sechsjihrige Kinder gerade erst in ihren basalen Formen zu
erwerben. Daher ist das selbstregulierte Lernen Bildungsziel und Kernaufgabe all-
gemeinbildender Schulen und gerade nicht des Elementarbereichs.

Bereichsiibergreifendes Bildungsziel. Stattdessen sollte der Erwerb von Spielkompe-
tenzen als ibergreifendes Bildungsziel der Elementarbildung formuliert werden, da
im Kontext des Spiels bereits diejenigen metakognitiven Fihigkeiten erworben
werden kénnen, die beim selbstregulierten Lernen vorausgesetzt werden.

Bereichsspezifische Bildungsziele. Die im Rahmenplan vorgeschlagenen sechs Bil-
dungsbereiche (KMK, 2004, S.4f.) wurden in die Bildungspline der Lander iiber-
nommen und z. T. weitere hinzugefiigt. Allerdings fehlt durchgingig eine Konkre-
tisierung, welche Fahigkeiten in welcher Abfolge in jedem der Bereiche erworben
werden und welche Bildungsangebote und lernunterstiitzenden Maffnahmen von
Fachkriften dazu organisiert werden mussen.

Wir werden daher in den Kapiteln 5 bis 8 (> Kap. 5 bis » Kap. 8) darstellen, welche
Basiskompetenzen Kinder in welcher entwicklungslogischen Reihenfolge zwischen
drei Jahren bis zu ihrer Einschulung erwerben. Diese entwicklungslogische Abfolge
bietet einen notwendigen Maf3stab fiir eine Beobachtung und Bewertung der indivi-
duellen kindlichen Entwicklung einerseits (» Kap. 9 und (> Kap. 10) als auch fiir die
entwicklungsforderliche Gestaltung von Bildungsangeboten andererseits (» Kap. 11
bis » Kap 16).

1.4 Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation

Um Kindern eine auf ihren individuellen Bildungsbedarf abgestimmte Lernunter-
stiitzung geben zu kénnen, missen Fachkrifte zunichst den individuellen Bil-
dungsbedarf einzelner Kinder erfassen. Sie sollten auch deren Interessen kennen, da
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sie hilfreiche Ankntpfungspunkte fir Bildungsangebote darstellen. Dazu werden in
allen Bildungsplinen dbereinstimmend Beobachtung und Dokumentation als
wichtige Methoden benannt und deren Anwendung von den Fachkriften einge-
fordert. Beobachtung und Dokumentation sind daher nicht Selbstzweck, sondern
notwendige Voraussetzung zur Gestaltung von adaptiven Bildungsangeboten. Dabei
hangt die erfolgreiche Ermittlung des kindlichen Bildungsbedarfs auch davon ab,
dass die eingesetzten Verfahren tatsichlich Substanzielles zum Entwicklungsstand
der Kinder erfassen. Dazu miissen sie den wissenschaftlichen Standards der Dia-
gnostik geniigen, wie wir im nichsten Abschnitt begrinden.

1.4.1 Freie Beobachtung

In allen Bildungsplanen wird den Fachkriften die Aufgabe zugewiesen, die indivi-
duellen Themen, Interessen und Zuginge eines Kindes zur Welt zu verstehen. Das ist
sinnvoll und notwendig, um Kinder an neue Aufgaben in einer Art und Weise
heranzufithren, die nach ihrem Verstindnis und in ihrem Lebenskontext Sinn ma-
chen. Denn solche Sinnzusammenhinge ergeben sich keineswegs automatisch aus
der Erfassung des Vorwissens eines Kindes in einem der Bildungsbereiche.

Zur Erfassung der Themen und Interessen wird in allen Bildungsplinen eine
nicht standardisierte Beobachtung, auch freie Beobachtung genannt, als geeignete
diagnostische Methode empfohlen, aber nur in den Planen aus Berlin, Hamburg und
dem Saarland ausfiihrlich beschrieben.

p
Ablauf und Auswertung von »freien< Beobachtungen zur Erfassung des individuellen )
Bildungsbedarfs
Eine Fachkraft oder besser zwei Fachkrifte sollen ein Kind (zufillig oder geplant)
in einer beliebigen Spiel- oder Alltagssituation (ungefahr fiinf bis zehn Minuten)
wahrnehmen und dabei (oder im Anschluss) sowohl die kindlichen Handlungen,
den Situationskontext als auch alle ablaufenden Kommunikationsprozesse ver-
haltensnah und wertfrei protokollieren. Die Protokolle werden gesammelt (vgl.
Greve & Wentura, 1997; Viernickel & Volkel, 2017).

Damit aus solchen Aufzeichnungen Erkenntnisse beziiglich kindlicher Inter-
essen, Themen und Zugingen zur Welt entstehen, bedarf es neben der Beob-
achtung an sich weiterhin (a) Zeit fir eine Selbstreflexion der Fachkraft, um zu
vermeiden, dass die Beobachtungen durch eigene Voreingenommenheit verzerrt
wahrgenommen werden, (b) Zeit fiir einen kollegialen Austausch im Team sowie
(c) Zeit fir ein Gesprach mit dem Kind, um auch dessen Sichtweise zu bertick-

L sichtigen.

Sorgfaltig und regelmifig angewandt, konnen Fachkrifte durch die oben be-
schriebene »freie« Beobachtung fiir jedes Kind kldren, welche Aktivititen es gern tut,
welche nicht, welche es gar meidet, mit wem es sie tut, ob es zum Streit kommt oder
es einvernehmlich passiert. Diesem Vorteil stehen jedoch gravierende Nachteile
entgegen (> Kap. 9):
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o Der hohe Zeitaufwand. Mehrfache Beobachtungen und ihre gemeinsame Reflexion
im Team bendtigen viel Zeit — zu viel Zeit angesichts der vielfaltigen Aufgaben
von Fachkriften.

o Die Anfilligkeit fiir Beobachtungsfallen. Je nach individuellen Vorerfahrungen
werden gleiche kindliche Verhaltensweisen sehr unterschiedlich wahrgenommen
und gedeutet (vgl. dazu Dittrich et al., 2001). Es wird eher das wahrgenommen,
was die eigenen (unbewussten) Erwartungen bestatigt. Einen systematischen
Uberblick tiber die vielfaltigen Fehlermoglichkeiten bei einer Beobachtung ver-
mitteln Greve und Wentura (1997).

o Fabhigkeiten konnen nur durch diagnostische Experten erfasst werden. Was besagt z. B.
die freie Beobachtung, dass ein sechsjihriges Kind bis 10 gezihlt hat, tiber dessen
Entwicklungsstand? Fiir sich genommen nichts. Erst wenn das beobachtete Ver-
halten mit sachlichen, sozialen und individuellen Bezugsnormen in Beziehung
gesetzt wird lasst sich das kindliche Fahigkeitsniveau erschliefen (» Kap. 9; Kany
& Scholer, 2009). Diese Bezugsnormen miissen Fachkrifte kennen, was eine hohe
diagnostische Kompetenz voraussetzt. Bislang gibt es keine empirischen Uber-
prifungen fiir die Zuverlassigkeit und Giltigkeit (Validitit) der aus »freien« Be-
obachtungen gezogenen Schlisse auf das kindliche Fahigkeitsniveau (Quaiser-
Pohl et al., 2010).

o Mangelnde Reprisentativitdt der Beobachtungsereignisse. In »freien« Beobachtungen
kann man nur das beobachten, was ein Kind von sich aus zeigt. Das ist in vielen
Fillen zu wenig, um daraus selbst bei hoher diagnostischer Kompetenz auf zu-
grunde liegende Fahigkeiten zu schlieffen.

Ginzlich unprofessionell ist der Wunsch oder Anspruch, mit der »freien« Beob-
achtung die Personlichkeit eines Kindes »ganzheitlich« erfassen zu wollen. Ein sol-
cher Anspruch scheitert logischerweise an den »schier unendlichen« Aspekten, die in
den Blick genommen werden miissten (Scholer, 2019).

1.4.2 Professionelle Verfahren zur Erfassung von
Kompetenzen

Die Entwicklung der Kinder in wesentlichen Bildungsbereichen zu beobachten und
auf ihre Altersangemessenheit zu prifen, gehort zu den Aufgaben der Fachkrifte in
Kitas. Denn nur, wenn Fachkrifte eine Vorstellung davon haben, was ein Kind (z. B.
im Bereich Mengen und Zahlen) schon weif§ und welche einzelnen Fahigkeiten es
bereits entwickelt hat, konnen sie neue Anforderungen fiir ein Kind gestalten, die
den kindlichen Interessen und Sinnzusammenhingen gerecht werden. Obwohl die
Bedeutung dieser Aufgabe im KMK-Rahmenplan (2004) ausdriicklich betont wird,
fehlen Hinweise oder Empfehlungen auf geeignete Verfahren. Allein zur Sprach-
diagnostik werden zunehmend wissenschaftlich gepriifte Verfahren in Kitas ver-
langt.

Aber auch fiir die anderen Bildungsbereiche darf es fiir ein Kind nicht Gliicksache
sein, ob seine Fachkraft professionelle Diagnostikverfahren einsetzt, um den kind-
lichen Bildungsbedarf zu ermitteln.
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