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Einleitung

Das Kinderforderungsgesetz (Kif6G), das am 16. Dezember 2008 in Kraft getreten ist, soll
allen Kindern eine qualitativ hochwertige Betreuung ermdéglichen. Dies fiihrte zu einem mas-
siven quantitativen Ausbau der Betreuungsplitze insbesondere fiir Kinder unter drei Jahren:
Seit dem 1. August 2013 hat jedes Kind ab dem vollendeten ersten Lebensjahr einen Rechts-
anspruch auf einen Betreuungsplatz. Neben der Schaffung eines bedarfsdeckenden Betreu-
ungsangebots steht auch die Weiterentwicklung und Verbesserung der qualitativen Rahmen-
bedingungen der Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege im Vordergrund.

Am 6. November 2014 haben sich die Bundesfamilienministerin und die zustidndigen Fach-
ministerinnen und Fachminister der Linder im Rahmen einer Konferenz zur frithen Bildung
auf einen Prozess zur Entwicklung gemeinsamer Qualitétsziele in der Kindertagesbetreuung
geeinigt. Hierzu wurde ein gemeinsames Communiqué unterzeichnet. Dieser Qualitatspro-
zess soll unter Einbeziehung der kommunalen Spitzenverbande und im Dialog mit den Ver-
banden und Organisationen erfolgen.

Der vorliegende Sammelband enthélt fiinf Expertisen, die vom Bundesministerium fiir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]) geférdert und von Expertinnen und Experten aus
der Wissenschaft erarbeitet wurden. Die Expertinnen und Experten leiteten Handlungsemp-
fehlungen fiir die Weiterentwicklung der padagogischen Qualitdt in unterschiedlichen Berei-
chen der Kindertagesbetreuung ab. Diese basieren auf einer Analyse der aktuellen Situation
anhand empirischer Daten und der vorhandenen (rechtlichen) Rahmenbedingungen auf
Bundes- und Landesebene (Ist-Zustand) sowie der Definition von wissenschaftlich begriin-
deten und empirisch abgesicherten Qualitdtsstandards (Soll-Zustand). Der Vergleich von
Ist- und Soll-Zustand erlaubt die Bestimmung steuerungsrelevanter Konsequenzen fiir die
einzelnen Bereiche. Damit sollen die Expertisen einen Impuls und wissenschaftlichen Beitrag
tiir die Debatte rund um das Thema Qualitdt in der Kindertagesbetreuung geben.

Die Expertisen beschreiben, wie gute padagogische Qualitdt in Kindertageseinrichtungen
durch die Definition wissenschaftlich begriindeter Standards in ausgewahlten Handlungsbe-
reichen strukturell abgesichert werden kann. Im Fokus stehen die Fachkraft-Kind-Relation,
also das Verhiltnis von anwesenden padagogischen Fachkriften und anwesenden Kindern in
der Betreuungssituation, die Qualifizierung und Arbeitszeitkontingente von Leitungskraften
und Fachberatungskriften, Anforderungen an die Raumausstattung sowie spezifische Struk-
turmerkmale in der Kindertagespflege. Die von den Autorinnen und Autoren definierten
Standards bilden die Bandbreite padagogischer Qualitit in der Kindertagesbetreuung somit
nicht vollstindig ab. Eine gute Qualitdt in der frithkindlichen Bildung und Betreuung resul-
tiert erst aus dem Zusammenspiel dieser und weiterer, hier nicht thematisierter Merkmale
(z.B. Qualitét der Interaktionen zwischen Fachkriften und Kindern).

Jeder Expertise ist eine Zusammenfassung mit den zentralen Ergebnissen der Analyse und
den daraus abgeleiteten Handlungsempfehlungen vorangestellt.

In wissenschaftlichen Studien wurde das Verhaltnis von padagogischen Fachkriften und an-
wesenden Kindern in der Betreuungssituation als determinierendes Strukturmerkmal fiir die

Gestaltung der piddagogischen Bildungs- und Entwicklungsprozesse in Kindertageseinrich-
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tungen identifiziert. In der ersten Expertise «Fachkraft-Kind-Relationen und Gruppengré-
fen in Kindertageseinrichtungen» entwerfen Frau Prof. Dr. Susanne Viernickel (Alice Salo-
mon Hochschule Berlin) und Frau Prof. Dr. Kirsten Fuchs-Rechlin (Fliedner Fachhochschule
Diisseldorf) vor dem Hintergrund theoretischer Grundlagen, empirischer Befunde, fachpoli-
tischer Forderungen und wissenschaftlicher Empfehlungen ein Modell zur Berechnung einer
angemessenen Fachkraft-Kind-Relation sowie eines abzuleitenden Personalschliissels fiir die
padagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Die Grundlage des Modells bilden wissen-
schaftlich begriindete Empfehlungen fiir die Festlegung der Fachkraft-Kind-Relation. Hier-
bei werden zum einen adressatenorientierte Aspekte wie die Altersstruktur, besondere For-
derbedarfe und Lebenslagen von Kindern beriicksichtigt (z.B. bei Kindern mit Behinderung
oder Kindern mit nicht-deutscher Familiensprache). Zum anderen werden auf Seiten des
Personals die Rahmenbedingungen pddagogischer Berufsarbeit in den Blick genommen, in-
dem Zeitkontingente fiir mittelbare pddagogische Arbeit ebenso beriicksichtigt werden wie
potenzielle Ausfallzeiten auf Seiten des Personals.

Leitungskrifte von Kindertageseinrichtungen haben eine besondere Bedeutung bei der Si-
cherstellung und Weiterentwicklung der padagogischen Qualitét. Bislang sind die Aufgaben-
bereiche, Qualifizierungsanforderungen und Zeitkontingente von Leitungskriften bundes-
weit allerdings sehr heterogen. In der zweiten Expertise «Leitungsfunktion in Kindertages-
einrichtungen» erarbeitet Frau Prof. Dr. Petra Strehmel (Hochschule fir Angewandte Wis-
senschaften Hamburg) ein detailliertes Aufgaben- und Tatigkeitsprofil fiir Leitungskréfte in
Kindertageseinrichtungen. Davon ausgehend werden in der Expertise Empfehlungen fiir die
Qualifizierung von Leitungskréften abgeleitet und ein Modell fiir die Berechnung notwendi-
ger Zeitkontingente fiir die erfolgreiche Bewaltigung der Leitungs- und Verwaltungsaufgaben
in Kindertageseinrichtungen entwickelt. Dieses Modell kann durch die Beriicksichtigung von
kitaspezifischen Merkmalen (z.B. Anzahl der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Anzahl und
besondere Férderbedarfe der Kinder) an die Erfordernisse jeder Einrichtung angepasst wer-
den.

Die dritte Expertise «Fachberatung im System der Kindertagesbetreuung» wurde von Dr.
Christa Preissing (Berliner Kita-Institut fiir Qualitdtsentwicklung) in Zusammenarbeit mit
Gabriele Berry (ehemalige Referentin fiir Kindertagesbetreuung in der Berliner Senatsver-
waltung) und Dr. Eveline Gerszonowicz (Bundesverband fiir Kindertagespflege) erstellt. Die
Autorinnen beschreiben die Fachberatung als unverzichtbare Dienstleistung fiir Kindertages-
einrichtungen und Kindertagespflege und weisen ihr eine Schliisselfunktion fiir die Weiter-
entwicklung und Sicherung der padagogischen Qualitét im System der Kindertagesbetreuung
zu. Basierend auf einer Bestandsaufnahme der Anforderungen an die Fachberatung werden
Konsequenzen fiir deren optimale Ausgestaltung abgeleitet. Ein Vergleich der Forderungen
mit den tatsdchlichen Gegebenheiten miindet abschliefSend in die Definition von Handlungs-
empfehlungen, um die Fachberatung als effektives Steuerungs- und Unterstiitzungsinstru-
ment fiir die Qualitdtsentwicklung und -sicherung der padagogischen Arbeit in der Kinder-
tagesbetreuung zu stirken.

Empirische Untersuchungen haben die Bedeutung von Gestaltung und Gréfle der Umgebung
tiir das kindliche Lernen und Verhalten belegt und positive Effekte einer guten Raumqualitét
auf die Qualitét der padagogischen Arbeit in der Kindertagesbetreuung nachgewiesen. In der
vierten Expertise «Raum und Ausstattung in Kindertageseinrichtungen und Kinderta-

8 QUALITAT FUR ALLE



gespflege» von Dr. Joachim Bensel, Franziska Martinet und Dr. Gabriele Haug-Schnabel
(Forschungsgruppe Verhaltensbiologie des Menschen) werden die Ergebnisse einer Recher-
che von wissenschaftlichen und fachlichen Empfehlungen zu guter Raum- und Ausstattungs-
qualitat sowie einer Bestandsaufnahme der Regelungen in den Bundeslindern dargestellt.
Anhand statistischer Daten wird dariiber hinaus die tatsdchlich vorhandene Raumqualitét
analysiert. Daraus resultieren Empfehlungen fiir die Gestaltung politisch regulierbarer Merk-
male der Raumqualitdt in Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege (z.B. Grofie ver-
schiedener Raumlichkeiten und des Auflenbereichs, Schall- und Sonnenschutz, Beliiftung
und Beleuchtung).

In der flinften Expertise «Identifikation struktureller Qualitdtsmerkmale in der Kinderta-
gespflege» argumentiert Frau Prof. Dr. Susanne Viernickel (Alice Salomon Hochschule Ber-
lin), dass fachliche Standards von Kindertageseinrichtungen aufgrund der unterschiedlichen
Rahmenbedingungen nicht einfach auf die Kindertagespflege iibertragen werden koénnen.
Gleichwohl muss sie grundsitzlich den gleichen Qualitdtsanspriichen geniigen wie Kinderta-
geseinrichtungen. Angesichts der stetig wachsenden Inanspruchnahme und damit einer ge-
stiegenen Bedeutung der Kindertagespflege wird eine Weiterentwicklung und Professionali-
sierung von Strukturen, Personal und Angebot gefordert. Vor dem Hintergrund wissen-
schaftlich gesicherter Merkmale der Strukturqualitit und einer Analyse der tatsichlichen
Bedingungen in der Kindertagespflege werden Handlungsempfehlungen hergeleitet, die auf
die Tagespflegeperson-Kind-Relation, die Qualifizierung der Tagespflegepersonen, die Eta-
blierung unterstiitzender Systeme (Fachberatung, Vertretungsregelungen) sowie auf Veran-
derungen in der Vergiitungsstruktur und den Anstellungsmodellen fokussieren.
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Zusammenfassung

Die vorliegende Expertise beschreibt und analysiert theoretische und empirische Er-
kenntnisse dazu, wie gute padagogische Qualitdt in Kindertageseinrichtungen struk-
turell abgesichert werden kann, und stellt ein wissenschaftlich begriindetes Modell zur
Berechnung einer angemessenen Fachkraft-Kind-Relation fiir die péadagogische
Arbeit in Kindertageseinrichtungen und - unter Beriicksichtigung von mittelbaren
padagogischen Arbeitszeitkontingenten und Ausfallzeiten — daraus abzuleitender Per-
sonalschliissel zur Verfiigung. Die eingesetzten Modellparameter entsprechen dem
aktuellen wissenschaftlichen Kenntnisstand und/oder bester Fachpraxis in den deut-
schen Bundesldndern; sie sind jedoch flexibel verdnderbar, was Nutzerinnen und
Nutzern an die jeweiligen Ziele und Ressourcen angepasste und auch vergleichende
Modellspezifikationen und Kalkulationen erlaubt.

An das System der Tageseinrichtungen fiir Kinder werden hohe Erwartungen heran-
getragen. Kindertageseinrichtungen verbinden einen Erziehungs-, Bildungs- und Be-
treuungsauftrag, um die kindliche Entwicklung und Bildung zu férdern, die familidre
Erziehung und Bildungsférderung zu unterstiitzen und zu erginzen sowie Eltern zu
ermoglichen, Erwerbstitigkeit und Kindererziehung gut miteinander zu vereinbaren.
Vor dem Hintergrund zunehmender Diversitdt von Lebenslagen und Ausgangsbedin-
gungen von Kindern und Familien kommt ihnen dartiber hinaus auch zu, einen sub-
stanziellen Beitrag zur Chancengerechtigkeit zu leisten.

Mit dem quantitativen Ausbau des Angebots treten Kinder in immer jlingerem
Alter in familienergdnzende offentliche Betreuungssettings ein; Inanspruchnahme-
quoten und Verweildauern steigen ebenfalls an. Damit erhoht sich die Bedeutsamkeit
offentlicher Bildung und Erziehung in Relation zur familidren Umwelt. Ein zentrales
Kriterium fiir die gesellschaftliche und individuelle Bewertung des Nutzens familien-
erginzender Erziehung, Bildung und Betreuung ist deshalb nicht nur die Verfiigbar-
keit von Betreuungspldtzen, sondern mindestens ebenso deren Giite, also die padago-
gische Qualitit, wie sie Kindern und Familien begegnet.

In zahlreichen empirischen Studien haben sich eine Reihe von politisch regulier-
baren Merkmalen als in besonderem Mafle pradiktiv fiir die pddagogische Prozess-
qualitédt in Kindertageseinrichtungen und nachfolgend fiir gelingende kindliche Bil-
dungs- und Entwicklungsprozesse herauskristallisiert; hierzu zdhlen die Qualifikatio-
nen des padagogisch titigen Personals, die Relationen von padagogisch Tétigen und
zu betreuenden Kindern und die Grofie der Gruppen, in denen die Kinder den Tag
verbringen. Wiahrend die empirische Basis fiir eine Bewertung und nachfolgende
Empfehlung von spezifischen Gruppengrofien mit Bezug auf die Situation in bundes-
deutschen Kindertageseinrichtungen nicht hinreichend ist, sind die vorliegenden
Empfehlungen zur Bestimmung angemessener Fachkraft-Kind-Relationen in Abhén-
gigkeit von Merkmalen der betreuten Kinder und die darauf basierende Konzipierung
des Berechnungsmodells empirisch gut abgesichert.

Empirische Belege gibt es fiir Schwellenwerte der Fachkraft-Kind-Relation, ab de-
nen die padagogische Prozessqualitdt und das Verhalten und Wohlbefinden der Kin-
der negativ beeinflusst wird. In Kombination mit theoretischen Befunden zur Bil-
dungsfahigkeit von Kindern im Kontext zuverldssiger und sicherer Beziehungen und
zur Bedeutung von Momenten intensiver Interaktion wird fiir Kinder im ersten Le-
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bensjahr eine Fachkraft-Kind-Relation von 1:2, fiir Kleinkinder (13. Lebensmonat bis
Vollendung des 3. Lebensjahres) eine Relation von 1:4 und fiir Kinder von drei Jahren
bis Schuleintritt eine Relation von 1:9 empfohlen.

Der Personaleinsatz sollte dabei so gestaltet werden, dass in Gruppen mit Kindern
von drei bis sechs Jahren in Phasen oder Arrangements mit direkten Bildungsaktivita-
ten und der Arbeit in Kleingruppen regelméaflig eine Fachkraft-Kind-Relation von 1:8
realisiert wird. In Gruppen, die zusitzlich auch jiingere Kinder (ein bis drei Jahre)
betreuen, sollten diese regelméflig Gelegenheit zu a) direktem Koérperkontakt mit ih-
rer Bezugsperson, b) 1:1-Interaktionen mit ihrer Bezugsperson und c) Erfahrungen
mit sozialem Spiel oder Kleingruppenaktivititen unter Beteiligung ihrer Bezugsper-
son in einer Gruppe mit nicht mehr als vier Kindern haben. In Gruppen mit aus-
schlieflich Kindern unter drei Jahren ist die empfohlene Fachkraft-Kind-Relation
iber den gesamten Tagesverlauf zu gewéhrleisten.

Anpassungen der Fachkraft-Kind-Relation sind dariiber hinaus vorzunehmen,
wenn Kinder mit nicht-deutscher Familiensprache bzw. Kinder in Armutslagen
und/oder Kinder mit Behinderung bzw. von Behinderung bedrohte Kinder betreut
werden.

Die vorzuhaltenden Personalressourcen in einer Einrichtung berechnen sich aus
dem Betreuungsumfang der Kinder, der angestrebten Fachkraft-Kind-Relation, den
Anteilen mittelbarer padagogischer Arbeitszeit und den Ausfallzeiten fiir Urlaub,
Krankheit, kurativen MafSnahmen und Fortbildungsaktivitaten.

Mittelbare padagogische Arbeitszeitanteile fallen fiir Aufgaben an, die nicht im
direkten Kontakt mit Kindern erbracht werden konnen oder sollen, aber dennoch
zum Aufgabenspektrum padagogisch Tatiger gehoren, wie die Dokumentation und
Besprechung von Beobachtungen, die padagogische Planung, die Teamarbeit, die Zu-
sammenarbeit mit den Familien oder die Vernetzung mit den Grundschulen und in
den Sozialraum hinein. Auf der Basis empirischer Daten und aktueller Empfehlungen
von Verbianden und Fachgremien werden im Berechnungsmodell hierfiir 16,5 % des
Arbeitszeitumfangs angesetzt.

Informationen zu krankheits- und fortbildungsbedingten Abwesenheits- bzw.
Ausfallzeiten liegen aus verschiedenen Quellen vor; Urlaubstage kénnen aufgrund
gesetzlicher Regelungen mit hohem Genauigkeitsgrad kalkuliert werden. Die Ausfall-
zeiten sind im Berechnungsmodell auf dieser Grundlage mit 15 % der Arbeitszeit des
padagogisch tétigen Personals kalkuliert worden.

Werden diese Parameter, Fachkraft-Kind-Relation, Stellenanteile fiir mittelbare
padagogische Arbeit sowie Stellenanteile fiir Ausfallzeiten bei der Berechnung des
Personaleinsatzes beriicksichtigt, dann resultieren daraus Personalschliissel von 1:1,4
bei den Untereinjahrigen, 1:2,7 bei den Kindern im Alter von zwei bis unter drei Jah-
ren und 1:6,1 bei den Kindern im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt. Stellt
man diese, aus der empfohlenen Fachkraft-Kind-Relation abgeleiteten, Personal-
schliissel den derzeitig realisierten Personalschliisseln gegeniiber, die deutschlandweit
bei 1:4,6 bei den Unterdreijahrigen und 1:9,6 bei den Kindern im Alter von 3 Jahren
bis zum Schuleintritt liegen und auflerdem je nach Bundesldndern stark variieren,
dann wird deutlich, dass zur Verbesserung der Qualitit frithkindlicher Erziehung,
Bildung und Betreuung erhebliche Anstrengungen vorgenommen werden miissen,
die ohne eine deutliche Steigerung der Ausgaben fiir diesen Bildungsbereich nicht
bewiltigt werden konnen.
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Die vorliegende Expertise beschrankt sich auf die Betrachtung von zwei Merkmalen
der Strukturqualitdt von Kindertageseinrichtungen, die Fachkraft-Kind-Relation und
die Gruppengréfie, wobei lediglich fiir die Fachkraft-Kind-Relation und den daraus
resultierenden Personalschliissel ein konkretes Berechnungsmodell vorgeschlagen
wird. Aller empirischen Evidenz nach zu urteilen, ist padagogische Prozessqualitat
aber nicht von einem einzigen Merkmal bestimmt, sondern wird vielmehr von einem
komplexen Zusammenspiel diverser Faktoren beeinflusst. Es erscheint deshalb drin-
gend geboten, weitere Parameter einer genauen Beschreibung und Analyse zu unter-
ziehen. Hierzu gehoren u.a. die pddagogische Qualifikation und das Qualifikationsni-
veau des padagogisch titigen Personals bzw. die diesbeziigliche Zusammensetzung
des Teams; die Ebene der raumlichen und materiellen Ausstattung; Aspekte der Lei-
tungs- und Managementqualitdt, die einschldgige Qualifizierung von Kita-Leitungs-
kraften und die Bereitstellung von Zeitkontingenten fiir Leitungstatigkeit; die Ge-
sundheit und die Arbeitsfahigkeit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie das
Vorhalten von Unterstiitzungssystemen (u.a. Fachberatung) und Qualifizierungsange-
boten sowie Mafinahmen zur Pravention und Gesundheitsforderung von Seiten des
Tragers und der Lander.
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1. Theoretische Grundlagen:
Entwicklungspsychologische, padagogische
und soziologische Perspektiven

Tageseinrichtungen fiir Kinder und Kindertagespflege sollen gemaf ihres gesetzlichen Auf-
trags (§22 Abs. 3 iVm §1 SGB VIII) die Entwicklung des Kindes zu einer eigenverantwortli-
chen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit fordern, die Erziehung und Bildung in der
Familie unterstiitzen und erganzen sowie die Eltern darin unterstiitzen, Erwerbstatigkeit und
Kindererziehung besser miteinander vereinbaren zu kénnen. Diese Trias von Erziehungs-,
Bildungs-, und Betreuungsauftrag bildet den Bezugsrahmen fiir die vorzuhaltende Angebots-
struktur, die Ausgestaltung der padagogischen Arbeit mit den Kindern und die Formen und
Inhalte der Zusammenarbeit mit den Familien.

Als Grundlage fiir Empfehlungen zur Allokation von personellen Ressourcen, zur Ein-
schitzung von Zeitanteilen fiir direkte und mittelbare padagogische Arbeitsaufgaben und zu
Gruppengrof3en und Gruppenorganisationsformen dienen empirische Daten {iber Zusam-
menhénge zwischen diesen Merkmalen und der Erfiillung des Erziehungs-, Bildungs- und
Betreuungsauftrags, aber ebenso theoretische Erkenntnisse iiber zentrale Entwicklungsbe-
diirfnisse von Kindern in den ersten sechs Lebensjahren, {iber die Art und Weise, wie Kinder
sich bilden und dariiber, welche Rolle Interaktionen und Beziehungen zwischen padagogisch
Tatigen und Kindern fiir diese Lern- und Bildungsprozesse spielen (Kap. 1.1). Im Kontext
gesellschaftlicher Wandlungsprozesse hat sich das Verhaltnis von Familien und frithpadago-
gischen Institutionen in den vergangenen Jahren im Sinne einer steigenden Bedeutsamkeit
familienergianzender Erziehung, Bildung und Betreuung veridndert. Dies impliziert, dass die
Erfahrungen, die Kinder in Kindertageseinrichtungen bzw. Kindertagespflege machen, heute
einen stirkeren Einfluss auf kindliche Entwicklung und kindliche Bildungsbiografien haben
als frither. Damit erhoht sich die gesellschaftliche bzw. politische Verantwortung fiir eine
moglichst optimale Qualitit dieser Angebote. Schliellich kénnen durch eine Analyse des
Funktionswandels von Kindertageseinrichtungen damit einhergehende Komplexititszu-
wichse und Verdnderungen in der padagogischen Alltagspraxis sowie die zunehmende Ver-
dichtung von Arbeitsanforderungen aufgezeigt werden, was ebenfalls Riickschliisse auf vor-
zuhaltende strukturelle Rahmenbedingungen erméglicht (vgl. Kap. 1.2).

1.1 Entwicklungspsychologische und padagogische Perspektiven

In der Frithpadagogik und ihren humanwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen wie der Entwick-
lungspsychologie und der Neurobiologie besteht Einigkeit dariiber, dass die ersten Lebensjahre
durch schnelle und vielfiltige Entwicklungsprozesse gekennzeichnet sind, bei denen Lernvor-
ginge eine entscheidende Rolle spielen. Die moderne Entwicklungspsychologie versteht Ent-
wicklung dabei als einen andauernden Wechselwirkungsprozess zwischen Individuum und
Umwelt, dessen Verlauf von beiden Seiten aktiv mitgestaltet wird (Petermann, Niebank &
Scheithauer, 2004, S. 21ff.). Auf Seiten des Individuums kénnen die Ebenen der genetischen
Aktivitit, der neuronalen Aktivitit und des Verhaltens unterschieden werden; bei den Umwelt-
einfliissen wird zwischen physischer, sozialer und kultureller Umwelt differenziert.

Unter Lernen versteht man den absichtlichen und den beildufigen individuellen oder kol-
lektiven Erwerb von geistigen, korperlichen, sozialen und emotionalen Kenntnissen, Fahig-
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keiten und Fertigkeiten. Lernen kann nach Steiner (2006, S. 139) unter dem Gesichtspunkt
der Verhaltensianderung und unter dem Gesichtspunkt des Wissenserwerbs betrachtet wer-
den. Von Geburt an bringen Kinder hierfiir die biologische Ausstattung und Disposition mit
(vgl. u.a. Dornes, 1994; Eliot, 2004) und sind schon im ersten Lebensjahr zur extrem raschen
Nutzung von Informationen aus der Umwelt fahig. Auch verfiigen sie wahrscheinlich tiber
dominenspezifische Wissenselemente, die ihnen die Orientierung in der physikalischen und
sozialen Umwelt erleichtern und den Aufbau von Wissen unterstiitzen (Sodian, 2002, S.
447ft.). Gopnik, Kuhl & Meltzoff (2005, S. 179) sprechen davon, dass sich innerhalb der ersten
Lebensjahre das gesamte Konzept, das Kinder von Menschen, Dingen und Wortern haben,
aufgrund von Lernprozessen radikal dndert.

Stirker noch als der Lernbegriff beinhaltet der Bildungsbegriff die Seite der aktiven indi-
viduellen Auswahl und Aneignungsweise durch das Individuum. Schifer (2005, S. 18ff.)
postuliert, dass Bildung eine besondere Form des Lernens sei. Der Bildungsbegriff beriick-
sichtigt den subjektiven Sinn und die Bedeutsamkeit, die erworbenes Wissen und Koénnen
bzw. erlerntes und angewendetes Verhalten fiir das Individuum besitzt. Unter Bildung sind
dann nur diejenigen Anteile von Entwicklungs- und Lernprozessen zu verstehen, die dazu
beitragen, dass das Individuum seine Moglichkeiten des Handelns, Fiihlens und Denkens
gegeniiber sich selbst sowie der sozialen und materiellen Umwelt erweitert. Durch diese Er-
weiterung erhoht sich fiir das Individuum die Wahrscheinlichkeit, gemafd seiner eigenen Be-
diirfnisse und Interessen selbstwirksam agieren zu kénnen, Kohédrenz im Wollen und Han-
deln zu erreichen, sich an eine gegebene Umwelt zu adaptieren und sie im Rahmen seiner
Méglichkeiten und Fahigkeiten mitgestalten zu kénnen.

Fiir die frithe Kindheit kénnen diese Bildungsprozesse in verschiedene Dimensionen -
zwischen denen jeweils wechselseitige Beziige bestehen - differenziert werden (Viernickel,
2008; Viernickel & Stenger, 2010). Als erstes ist die sozial-emotionale Dimension zu nennen:
Bildung ist Beziehungsbildung, der Aufbau von stabilen, gefiihlsmaf3ig besetzten besonderen
Beziehungen zu anderen Menschen. Solche Bindungs- oder bindungséhnlichen Beziehungen
gelten als Voraussetzung dafiir, dass sich junge Kinder voller Aufmerksambkeit ihrer Umwelt
zuwenden und diese aktiv und konzentriert erkunden kénnen und wollen. Bedeutsam ist
zweitens die Handlungsdimension: Bildung vollzieht sich als aktive Aneignung von Welt, als
neugieriges Forschen und Entdecken. Bildungsprozesse sind selbstverstirkend, denn Hand-
lungserfolge setzen Hormone frei, die positive Emotionen auslésen und somit Belohnungs-
charakter haben. Drittens kann frithkindliche Bildung als Aneignungs- und Ausdruckstatig-
keit in Bezug auf kulturelles Wissen und kulturelle Praxen beschrieben werden. Kinder sind
Schopfer ihrer eigenen Kultur, aber sie beziehen sich dabei auf Sinnzusammenhinge, The-
men und kulturelle Praktiken, die sich ihnen zuvor erschlossen haben. Und schliefilich sind
Bildungsprozesse in einer identititsorientierten Dimension zu denken: Bildung in der frithen
Kindheit muss zu einem erheblichen Anteil als Persénlichkeitsbildung verstanden werden im
Sinne der Ausformung und zunehmenden Erkenntnis tiber Eigenschaften und Besonderhei-
ten der eigenen Identitét (Stern, 1992).

In diesen Prozessen iibernehmen erwachsene Bezugspersonen - zuerst die Eltern, sobald
institutionelle familienergédnzende Betreuung einsetzt, jedoch auch padagogisches Personal
in Kindertageseinrichtungen — mehrere miteinander zusammenhingende, aber dennoch zu
differenzierende Funktionen: als Beziehungspartner/in, als Ko-Konstrukteur/in sprachlicher
und kultureller Bedeutungen und Wissensbestinde sowie als Arrangeur/in des Bildungs-
raums Kita, der Eigenaktivitit und forschendes Lernen ermdglicht und beférdert.
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Die Pidagogin/ der Pidagoge als Beziehungspartner/in

Kinder brauchen Beziehungen, um sich bilden zu kénnen. In den ersten Lebensjahren eines
Kindes assoziieren wir hierzu in erster Linie den Aufbau von Bindungsbeziehungen zu Mut-
ter und Vater, aber auch zu anderen Personen, die ein Kind stidndig betreuen. Unter Bindung
(«attachment») versteht man dabei eine besondere und enge emotionale Beziehung, die sich
im Laufe der Zeit als iiberdauernde kognitiv-emotionale Représentation, als sogenanntes in-
neres Arbeitsmodell ausbildet und damit nicht nur aktuelle, sondern langfristige Bedeutung
tiir die kindliche Entwicklung hat. Werden die grundlegenden psychischen, physischen und
sozialen Bediirfnisse in den ersten Lebensjahren in der Regel prompt und angemessen beant-
wortet, entwickelt sich eine sichere Bindung, die beim Kind zu geistigen Reprasentationen
von sozialen Beziehungen als zuverldssig und tragfdhig und zu einem Bild von sich selbst als
emotional kompetent und selbstwirksam fithrt (Bowlby, 1975).

Ob die emotionalen Beziehungen, die in institutionellen Betreuungssettings zwischen
padagogisch Tiatigen und Kindern entstehen, als Bindungsbeziehungen zu fassen sind, wird
kontrovers diskutiert (vgl. Ahnert, 2007; Erndt-Doll & Winner, 2009). Jedoch herrscht ein
Konsens dahingehend, dass Kinder, je jiinger sie sind, desto dringender eine rdumlich und
emotional verfiigbare Bezugsperson benétigen, um sich aktiv und angstfrei mit der Umwelt
auseinanderzusetzen und Bildungserfahrungen machen zu konnen. Nach der Bindungstheo-
rie steht das Bindungsverhaltenssystem in einer Wechselwirkung mit dem Explorationssys-
tem (Scholmerich & Lengning, 2004). Sind in einer aktuellen Situation die kindlichen Bin-
dungsbediirfnisse erfiillt, so erkunden Kinder neugierig und offen ihre Umwelt. Sobald sie
jedoch irritiert, iiberfordert oder miide werden, bendtigen sie die Riickversicherung und den
korperlichen Kontakt zur Bezugsperson.

Bestatigende Beziehungserfahrungen sind auch fiir die frithkindliche Identitatsentwick-
lung relevant. So geht Stern (1992) davon aus, dass jedes Kind von Geburt an ein subjektives
Identititsempfinden hat, dass sich durch die aktive Beteiligung an Interaktionen - tiber Blick-
kontakte und durch den Einsatz mimischer, gestischer und (vor-)sprachlicher Kommunikati-
onsmittel - weiterentwickelt. Die Reaktionen der Bezugspersonen formen das kindliche
Selbstbild in Bezug darauf, welche der eigenen Verhaltensweisen fiir angemessen gehalten
werden, wie die eigenen Signale aufgenommen werden und wie darauf reagiert wird (Lally,
1996). Auch in der neueren neurobiologischen Forschung finden sich Hinweise, dass der
Strukturaufbau des menschlichen Gehirns in den ersten Lebensjahren in weit stairkerem Mafle
als frither angenommen durch soziale Beziehungserfahrungen mitbestimmt ist (Hiither, o.].).

In institutionellen Betreuungssettings ist deshalb der Aufbau einer positiven und mog-
lichst stabilen emotionalen Beziehung zwischen Betreuungsperson und Kleinkind eine wich-
tige Aufgabe. Beriicksichtigt man den bereits ausgefithrten fundamentalen Zusammenhang
zwischen emotionaler Sicherheit, einem Grundvertrauen in soziale Beziehungen, der Neu-
gierde auf die Umwelt und die Entwicklung der Personlichkeit, benétigt jedes Kind Vertrauen
von und zu seinen Bezugspersonen, die nachempfinden und in Worte fassen wollen, was das
Kind bewegt. Im Kontext einer Gruppenbetreuung muss sichergestellt sein, dass zu jeder Zeit
eine angstfreie Atmosphire hergestellt wird und jedes Kind achtsame, wertschitzende und
warme Zugewandtheit erfahrt sowie eine Anerkennung seiner Person, seiner Interessen, Mei-
nungen und Fahigkeiten.

Von besonderer Bedeutung hierfiir ist die Qualitit der regelméfligen sozialen Interaktio-
nen zwischen Bezugsperson und Kind. Hierin liegt jedoch auch eine besondere Herausforde-
rung, denn Erzieher/innen miissen sich in der Regel parallel mit mehreren Kindern ausein-
andersetzen. Sichere Fachkraft-Kind-Bindungen oder -beziehungen entstehen anscheinend
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in jenen Kindergruppen, in denen die Gruppenatmosphire durch ein empathisches Verhal-
ten der Erzieher/innen bestimmt wird, das gruppenbezogen ausgerichtet ist und die Dyna-
mik der Gruppe reguliert. Gleichzeitig sollten aber die wichtigsten emotionalen Bediirfnisse
einzelner Kinder zuverlédssig und feinfithlig beantwortet werden (Ahnert, 2004, S. 268f.). Das
soziale Miteinander in der Kindergartengruppe wirkt weiter als ein Modell fiir die Gestaltung
aktueller und zukiinftiger sozialer Kontakte und Beziehungen. Soziale Kompetenzen und die
Fahigkeit zu kooperieren werden zu grofen Teilen iiber sozialen Austausch - nicht nur, aber
auch mit der Pddagogin/dem Padagogen erworben.

In Kindertageseinrichtungen miissen demnach aus bindungstheoretischer Sicht struktu-
relle Bedingungen gegeben sein, unter denen die padagogisch Titigen zu sicheren Bezugsper-
sonen werden und die damit verbundenen Funktionen zuverldssig erfiillen kénnen. Eine
Kontinuitdt und Vorhersagbarkeit der Anwesenheit dieser Bezugspersonen sollte ebenso ge-
geben sein wie deren raumliche Nédhe bzw. gute Erreichbarkeit. Die Pddagogen/innen sollten
die Moglichkeit haben, feinfiihliges Verhalten gegeniiber einzelnen Kindern regelmiflig zu
realisieren sowie die Gruppendynamik zu iiberschauen und ggf. durch ihr Verhalten regulie-
ren zu konnen. Sie sollten keinesfalls regelmaf3ig durch die Gleichzeitigkeit von Bediirfnissen
(zu) vieler Kinder in stresserzeugende Entscheidungs- oder Dilemmasituationen geraten, in
denen sie Gefahr laufen, ihre emotionale Zugewandtheit und Responsivitat zu verlieren. Dies
gilt umso stérker, je jiinger die zu betreuenden Kinder sind.

Die Pidagogin/ der Pidagoge als Ko-Konstrukteur/in sprachlicher und kultureller Bedeutungen
und Wissensbestinde

Grundsatzlich halt jede Situation fiir ein Kind Erfahrungsmdéglichkeiten bereit, die in vielge-
staltiger, kreativer Form als «<Rohmaterial» fiir Verarbeitungs- und Bildungsprozesse herange-
zogen werden. Jedes Kind konstruiert so eigentlich die Welt - seine Welt - aufs Neue. Jedoch
erfolgen diese Konstruktionen in stindiger Auseinandersetzung mit und unter Zuhilfenahme
der bereits erfolgten Konstruktionen von Interaktionspartnern, welche wiederum zu einem
grofSen Teil den gesellschaftlichen Konsens iiber Bedeutungen, Symbole und Konstruktionen
enthalten. Nur in Auseinandersetzung mit ihnen kann Bedeutung kreiert und in einem inter-
pretativen Prozess gehandhabt und abgedndert werden.

Fiir den Erwerb kognitiven und sozialen Wissens und um in die kulturelle und soziale
Welt hineinzuwachsen, ist das Kind deshalb in spezifischer Weise auf Interaktion und Kom-
munikation angewiesen. Die Sprache gilt dabei als ein zentrales «Werkzeug». Erwachsene als
die kompetenteren Interaktionspartner sind dem Kind auf seinem Weg, die Regeln der sozia-
len Welt und die kulturellen Bedeutungen und Symbole zu erschlielen, eine unverzichtbare
Hilfe. Daneben kommt auch der Interaktion mit anderen Kindern als gleichrangigen Spiel-
partnern eine grofie Bedeutung zu. Sie ermdglicht es dem Kind, unterschiedliche Stand-
punkte zu erkennen, zu verstehen und miteinander zu vergleichen, und dariiber sein eigenes
Verstindnis von Phanomenen und Situationen qualitativ zu verandern.

Neben der Gestaltung einer Umwelt, die der kindlichen eigenaktiven Auseinandersetzung
mit der Welt entgegenkommt, haben padagogisch Tétige die Verantwortung, zu kléren, wel-
che Sachverhalte, Wertorientierungen, Kompetenzen und Wissensbestdnde fiir so wichtig
und notwendig gehalten werden, um einen «Bildungskanon» fiir die frithe Kindheit zu for-
men und hierbei selber, in Form von sprachlichen Rahmungen und weiter fithrenden Impul-
sen, Unterstiitzung und Anregung zu geben.

Die Haufigkeit und Art und Weise, in der Erwachsene mit Sduglingen und Kleinkindern
sprechen, gilt als einer der zentralen Einflussfaktoren auf frithe Bildungsprozesse (Konig,
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2008). Ubereinstimmend wird die Bedeutung eines regelmifligen, fokussierten und entwick-
lungsangemessenen sprachlichen Inputs durch eine responsive und sprachlich kompetente
Bezugsperson hervorgehoben, der erfolgt, wahrend das Kind in Aktivitdten engagiert ist, die
fiir es eine subjektive Bedeutsamkeit besitzen. Hierbei ist es von besonderer Bedeutung, in-
wieweit sich der Erwachsene mit seinen sprachlichen Angeboten auf die Kompetenzen des
Kindes zur Informationsaufnahme und -verarbeitung einzustellen vermag. Diese Anpassung
wird u.a. durch unterschiedliche Sprachstile realisiert (Grimm & Weinert, 2002, S. 547ff.). Im
ersten Lebensjahr des Kindes erfiillt die «kAmmensprache», auch «infant directed speech»
genannt, wichtige sprachanbahnende und auch interaktionsregulierende Funktionen. Sie ist
charakterisiert durch eine einfache Syntax und reduzierte Satzlingen, ein eingeschranktes
Vokabular, langere Pausen, viele Wiederholungen und eine héhere Tonlage sowie durch die
Ubertreibung der prosodischen Konturen (Klann-Delius, 2004, S. 167).

Die Ammensprache sollte ca. zu Beginn des zweiten Lebensjahres von einem unterstiit-
zenden Sprachstil abgeldst werden. Um neue Worter zu erlernen und die dialogischen Fahig-
keiten zu erweitern, braucht das Kind jetzt Bezugspersonen, die darauf achten, wohin das
Kind sieht, worauf es zeigt und was es fragt und die diese kindlichen Handlungen nicht nur
durch einfaches Benennen, sondern durch erweiternde Umschreibungen verbal begleiten.
Die Bezugspersonen lenken die Aufmerksamkeit des Kindes auf einen begrenzten Ausschnitt
der Umwelt und initiieren einen Dialog mit einer einfachen und sich héaufig wiederholenden
Struktur, die wie ein Geriist wirkt, das den Worterwerb stiitzt. Auflerdem signalisieren sie
dem Kind in zunehmendem Maf3e, dass sie eine Antwort in Form von konventionellen Wor-
tern anstelle von Lautnachahmungen bzw. statt ungenauer Benennungen prizise Namen
einfordern und eine aktive Teilnahme auch an lingeren Dialogen erwarten. Fiir die Konsoli-
dierung einer Wortbedeutung ist variable Spracherfahrung wichtig. Bezugspersonen bieten
diese, indem sie im Diskurs nicht nur weitere Aspekte der Bedeutung eines Wortes erwéihnen,
sondern auch Beitrdge des Kindes aufnehmen und erweitern. Es kommt zu einer ko-kon-
struktiven Aushandlung von Bedeutungen (Bruner, 1990).

Die Interaktionsqualitit verschiebt sich im Lauf der ersten Lebensjahre von einem fein-
tithlig-nachgehenden zu einem stirker didaktisierend-vorbereitenden Modus. Im dritten
Lebensjahr gilt deshalb ein lehrender Sprachstil («motherese») als bildungsférderlich, bei
dem die Bezugsperson anregende Fragen stellt, eigene Auflerungen wiederholt und variiert
sowie Auflerungen des Kindes aufgreift und deren Inhalt bestitigt, ihm dabei aber eine kor-
rekte syntaktische Riickmeldung gibt und so als Sprachmodell fungiert. Erfahrungen mit er-
folgreichen Sprachférderkonzepten bei Kindern mit langsamem Wortschatzaufbau (soge-
nannte «late talkers») weisen ebenso wie Interventionsstudien (u.a. Beller et al., 2007) auf
weitere Aspekte eines bildungsférderlichen Sprachangebots hin. In diesem Zusammenhang
sind verschiedene Techniken des Stimulierens und Modellierens der frithkindlichen sprach-
lichen Aktivitdt beschrieben worden (Motsch, 2006). Dazu gehoren die sprachliche Beglei-
tung der eigenen Handlungen in Pflege- und Spielsituationen («selftalking»), die parallele
Beschreibung kindlicher Intentionen, Gefiithle und Bediirfnisse («parallel-talking») und
frithe, regelmiflige und interaktiv gestaltete Bilderbuchbetrachtungen (Fletcher & Reese,
2005). Das mehrfach wiederholte Angebot eines begrenzten, auf die alltdglichen Handlungen
und Interessen des Kindes und ihm wichtigen Situationen und Personen bezogenen Wort-
schatzes scheint im zweiten Lebensjahr eine auflerordentlich erfolgreiche sprachférderliche
didaktische Strategie zu sein (Ellis Weismer & Robertson, 2006; Tracy & Lemke, 2009). Dar-
iber hinaus sind das Singen von Kinderliedern, dialogische Spiele, bei denen das Kind das
Abwechseln von Initiative und Reaktion erféhrt und das Aufsagen von Reimen, Versen und
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Fingerspielen didaktische Elemente, die sowohl spontan als auch in wiederkehrenden Situati-
onen, z.B. vor dem Mittagessen oder beim Aufraumen als Rituale installiert werden sollten.
Diese sprachlichen Formate entsprechen nach Nelson (1996) dem «mimetischen Stadium»,
das Kinder vor dem vierten Lebensjahr kennzeichnet und das durch eine pra-symbolische,
handlungsgebundene Représentationsweise und den pragmatisch-dialogischen Gebrauch
von Sprache charakterisiert ist.

Dass spezifisch gestaltete verbale Interaktionen zwischen padagogisch Tdtigen und Kin-
dern, die eine ausgepragte dialogische Qualitét besitzen, einer der wesentlichen Erfolgsfak-
toren fiir gelingende Entwicklungs- und Bildungsverldufe auch von Kindern im Kindergar-
tenalter ist, wurde vor allem in den britischen REPEY- und EPPE-Studien (vgl. Siraj-Blatch-
ford et al., 2002; Sylva et al., 2003) dokumentiert. Von besonderer Bedeutung hierbei sind
wiederkehrende, intensive gedankliche Austauschprozesse, die je nach Situation vom Kind
oder von der padagogisch tétigen Person initiiert und vom jeweils anderen Gesprachspart-
ner engagiert und mit der Bereitschaft, sich auf den anderen einzulassen, aufgenommen
werden. Sie werden als «sustained shared thinking» — anhaltendes gemeinsames Nachden-
ken - bezeichnet und scheinen die kognitive und sprachliche Auseinandersetzung iiber die
eigenen Handlungen und Vorstellungen massiv zu beférdern (vgl. hierzu auch Gauvain &
Rogoff, 1989).

Ein gelingender Dialog zwischen padagogisch titiger Person und Kind entsteht, wenn
diese bereit ist, sich auf die Ebene und Perspektive des Kindes einzulassen und mit ergeb-
nisoffenen Fragen dazu beitrégt, dass ein Handlungs- und Sinnzusammenhang rekonstruiert
wird. Nach Siraj-Blatchford et al. (2002) geht es darum, die von Kindern initiierten Gespréache
zu erweitern und durch gedankliche Impulse zu vertiefen, um ihnen Gelegenheiten zu bieten,
neue Erkenntnisse und Kompetenzen zu erwerben und die eigenen Lernprozesse zu reflektie-
ren. Wissen wird damit weniger durch Instruktion, sondern durch die gemeinsame, intensive
Beschiftigung mit einem Thema generiert. Schweinhart und Weikart (1997) gelang es in
umfangreichen Langzeitstudien, nachhaltig positive Effekte von auf Dialogen basierenden
Fachkraft-Kind-Interaktionen nachzuweisen.

Padagogisch Tétige konnen nur dann als Dialogpartner verfiigbar sein und in der be-
schriebenen Weise zu diesen komplexen kindlichen Bildungsprozessen beitragen, wenn ge-
niigend Zeit und Moglichkeiten im Tagesablauf vorhanden sind, um sich einzelnen Kindern
oder kleinen Gruppen ungestért zuzuwenden. Eine derart verstandene Padagogik ist auf an-
gemessene Fachkraft-Kind-Relationen angewiesen, die die Voraussetzung dafiir bilden, dass
sowohl der Eins-zu-Eins-Kontakt mit Kindern als auch die Arbeit mit nach Entwicklungs-
stand oder Interesse flexibel zusammengesetzten Kleingruppen regelmiflig realisiert werden
konnen. In grofien Gruppen muss darauf geachtet werden, dass sich Untergruppen spontan
bilden kénnen oder bewusst fiir bestimmte Aktivititen arrangiert werden.

Die Pidagogin/ der Pidagoge als Arrangeur/in des Bildungsraums Kindertageseinrichtung

Erkenntnis ist in den ersten Lebensjahren eng an aktives Handeln, an Wahrnehmung, Moto-
rik und Versprachlichung gebunden. Das Kind muss selbst aktiv sein kénnen, durch sein
Handeln, den Einsatz aller Sinne und korperlicher Empfindungen in Interaktion mit der
Umwelt treten. Ist das Weltbild des Kindes in den ersten ein bis zwei Lebensjahren noch ein
sensorisch-motorisches, was bedeutet, dass Kleinkinder durch Klettern und Kriechen, Rut-
schen und Rennen ihr Denken und ihre Sprache weiterentwickeln, entwickelt sich das Den-
ken ab dem zweiten Lebensjahr zunehmend als verinnerlichtes Handeln. Das Entwickeln von
Sinn und Bedeutung ist hierbei eine Leistung, bei der Kinder nicht lediglich Vorhandenes
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abbilden oder iibernehmen. Unter Riickgriff auf eigene Erfahrungen und bekannte kulturelle
Sinnkontexte setzen sie sich handelnd, empfindend, denkend und in schépferischer Form in
Bezug zu den Phinomenen ihrer Umwelt und zu anderen Menschen. Vorstellungsmuster und
Handlungsmoglichkeiten werden durch kreatives Erproben und Spielen ausdifferenziert,
verandert oder vollig verworfen. So konstruieren Kinder Erkenntnisse und Bedeutungen mit
immer neuen Facetten und schaffen sich in eigenaktiver Aneignungs- und Ausdruckstiatig-
keit selbst die Strukturen, die ihr Handeln und Erkennen bestimmen und bereichern (Vierni-
ckel, 2000). Die schopferischen, kreativen Aspekte dieser Bildungsprozesse zeigen sich beson-
ders im symbolischen Spiel und der Fantasietitigkeit.

Nach Hohmann und Weikart (1995) brauchen Kinder fiir dieses aktive Lernen die Mog-
lichkeit, unmittelbare Erfahrungen in ihrer Umwelt machen zu kénnen. Die Rolle der Er-
wachsenen besteht nun darin, fiir diese Lerngelegenheiten zu sorgen und ihnen einen breiten
Erfahrungsreichtum zu ermoglichen. Schifer (2005) formuliert, dass Kinder in einer anre-
genden Lernumgebung nicht motiviert werden miissen, sie ergreifen selbst die Initiative.

Piddagoginnen und Padagogen haben die Aufgabe und Verantwortung, durch Raum- und
Zeitgestaltung eine Lebenswelt in der Kindertageseinrichtung zu schaffen, die den Entwick-
lungsbediirfnissen der Kinder entspricht und ihnen Gelegenheiten fiir differenzierte Wahr-
nehmungen, interessante und herausfordernde Spiel- und Bewegungsmoglichkeiten sowie
forschendes Lernen in der Zone der néachsten Entwicklung (Wygotski, 1987) gibt. Diese Le-
bensumwelt ist auch eine eigene Bildungs- und Lernkultur, die kulturelle Praktiken, Kommu-
nikations- und symbolische Ausdrucksformen reprisentiert, praktiziert und anbietet. Durch
Auswahl von Materialien, Biichern und Angeboten entstehen Moglichkeiten, kulturelle Kom-
petenzen zu entwickeln und damit an Kultur und Gesellschaft teilhaben zu kénnen. Die
padagogisch Titigen treffen hier Entscheidungen, wie Kindern Welt gezeigt werden soll (vgl.
Mollenhauer, 1983, S. 52ff.), und Kinder orientieren sich an eben jenen Sinngebungen und
Strukturierungen, die diese - vor allem im Kontext tragfiahiger emotionaler Beziehungen —
ihnen anbieten. Sie enthalten zu einem grofSen Teil gesellschaftlich anerkannte und konsens-
fahige Ubereinkiinfte, sodass ein Kind iiber diesen Weg auch permanent mit den Normen,
Regeln, Wissensbestanden und Praktiken seines Kulturkreises bzw. Lebensraumes in Beriih-
rung kommt.

Kulturelle Bildung bedeutet in diesem Sinne nicht in erster Linie die Beschiftigung mit
Kulturgiitern, sondern das «Hineinwachsen, Wahrnehmen und sich Auseinandersetzen mit
kulturellen Lebensformen und Sinngestaltungen in ihrer Form- und Bedeutungsvielfalt» (vgl.
Stenger, 2010, 51). Die kulturell gepragten Praktiken, Wahrnehmungs- und Handlungsmus-
ter (Begriiflungen, Essen, Morgenkreise, Tagesrhythmen ...) werden ebenso wie die Kultur-
techniken des Erzdhlens, Lesens, Schreibens, Ordnens, Vergleichens oder Rechnens fiir Kin-
der in Alltagssituationen erfahrbar und als eigene Erfahrungen verarbeitbar. Parallel hierzu
sind sie an der gemeinsamen Konstruktion kulturellen Sinns iiber die Medien bildnerischen
Gestaltens, der Musik oder der Sprache direkt und unmittelbar beteiligt.

Das Schaffen von anregenden Lernumwelten bezieht sich demnach nicht nur auf die phy-
sischen, also rdaumlichen und materiellen Gegebenheiten, sondern auch auf die interaktiven.
Es miissen ausreichend Gelegenheiten vorhanden sein, um mit Kindern und Erwachsenen in
einen intensiven Austausch zu treten, und dariiber neue Erfahrungen zu machen. Hohmann
und Weikart (1995) betonen die Bedeutung der Gleichzeitigkeit von anregender materieller
und intellektueller Umwelt («physical and intellectual environment»). Dies wiederum setzt
auf Seiten der Erzieherinnen und Erzieher eine reflektierte padagogische Planung und eine
systematische Beobachtung der kindlichen Entwicklungsverldufe voraus.
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Jedes Kind ist in gewisser Weise einzigartig in seinem Zugriff auf Weltphdnomene, seine
aktuellen Bediirfnisse und Interessenslagen. Zur Planung und Gestaltung von Bildungsange-
boten ist die Kenntnis von typischerweise von Kindern eines bestimmten Entwicklungsalters
zu erwartenden Themen bzw. Entwicklungsschritten zwar eine notwendige, jedoch keine
hinreichende Basis. Um Kinder mit ihren individuellen Zugédngen wahrzunehmen und um
ihre Themen erkennen und beantworten zu konnen, bedarf es genauer und regelmafliger
Beobachtungen sowie ihrer Dokumentation und Auswertung. Siraj-Blatchford et al. sprechen
vom «framing» (2002, S. 24ff.), als pidagogischem Rahmen, zu dem unter anderem die Beob-
achtung der kindlichen Aktivititen und darauf aufbauend die Gestaltung des padagogischen
Alltags sowie das Angebot von Projekten gehoren.

Beobachten und Dokumentieren miissen deshalb als Fachaufgaben einen festen Platz im
Arbeitsalltag haben. Erganzend zur Achtung der Personlichkeit eines jeden Kindes und sei-
ner individuellen Zugénge sind die jeweilige Lebensgeschichte und Lebensbedingungen ein-
zubeziehen, die sich aus einer Mischung zahlreicher Komponenten zusammensetzen wie der
Familienkonstellation und dem Umgangs- und Erziehungsstil in der Familie, ihrer sozioko-
nomischen Situation, ihrer Einbindung in soziale Netzwerke und dem kulturellen Hinter-
grund. Dabei gilt der Grundsatz, Unterschiede anzuerkennen und als Potenziale zu verstehen
Der partnerschaftlichen Zusammenarbeit mit Familien kommt deshalb ebenfalls eine beson-
dere Bedeutung im Kontext der erfolgreichen Umsetzung des Bildungsauftrages zu.

Die Basis bildungsforderlicher Arrangements in Kindertageseinrichtungen bildet dem-
nach das Zusammenspiel von Wissen iiber die Bildungsfihigkeit und eigenaktive Aneig-
nungstitigkeit junger Kinder, der spezifischen Kenntnis der individuellen Voraussetzungen,
Interessen und Themen jedes einzelnen Kindes und seines familiaren Hintergrundes sowie
eines im Team immer wieder auszuhandelnden und weiter zu entwickelnden Konsenses iiber
zentrale padagogische Leitlinien und Ziele, die gleichzeitig Entscheidungen dariiber nach
sich ziehen, welche Ausschnitte bzw. Entwiirfe von «Kultur» und «Gesellschaft» Kindern in
der Tageseinrichtung gezeigt werden sollen. Aus diesem Anforderungsprofil ergibt sich zwin-
gend, dass ein gewisser Anteil der Arbeitszeit auf Tatigkeiten entfallen muss, die fiir dessen
Erfillung notwendig und zielfithrend sind, also Zeit, die fiir sogenannte mittelbare pddagogi-
sche Arbeitsaufgaben anfillt und zur Verfiigung gestellt werden muss, wie das Beobachten
und Dokumentieren, die Zusammenarbeit mit Familien oder den fachlichen Austausch im
Team.

1.2 Soziologische Perspektiven

Verdnderung familidrer Lebenswelten

Gesellschaftliche und soziale Prozesse haben in den vergangenen Jahrzehnten die Lebens-
wirklichkeit von Familien und Kindern verdndert, und das Verhiltnis von Familien und
frithpddagogischen Institutionen ist im Kontext dieser gesellschaftlichen Wandlungsprozesse
neu zu bewerten. Die Entwicklungen in Deutschland sind dabei weitgehend parallel zu den
Trends in anderen westeuropiischen Landern verlaufen, was sich u.a. am Riickgang der Ge-
burten, dem Anstieg von Scheidungen bzw. einer Stabilisierung auf hohem Niveau in den
letzten zehn Jahren und dem Anstieg der miitterlichen Erwerbstatigkeitsquote festmachen
lasst (Eurostat, 2013). Nirgendwo in Europa ist die Geburtenrate niedriger als in Deutsch-
land; dabei sind Familien nach wie vor die wichtigsten Orte der Akkumulation und Weiter-
gabe von sozialem und kulturellem Kapital (vgl. Biichner & Brake, 2007), denen ungeachtet
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ihrer heterogenen Ausdifferenzierungen auch eine zentrale Funktion fiir das Funktionieren
demokratischer und marktwirtschaftlicher Gesellschaften zukommt. Hier werden «nicht nur
die Grundlagen des Humanvermogens einer Gesellschaft geschaffen, sondern auch die Basis
lebenslanger Generationensolidaritit und der Bereitschaft, Fiirsorge fiir andere zu iiberneh-
men» (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2006, S. 245). Dies er-
fordert eine stindige gemeinsame «Herstellungsleistung» aller Mitglieder der Familie, denn
die Gestaltung des familialen Zusammenhalts ist aufwéndig, risikoreich und muss stindig
neu gelingen» (Diller, 2006, S. 31).

Unter den aktuellen Bedingungen individualisierter und flexibilisierter Lebensentwiirfe
und sich verandernder Berufswelten und Erwerbsbiographien sind diese Herstellungsleistun-
gen erschwert. Familien — und hier vor allem berufstitige Miitter — miissen Erwerbsarbeit,
Haus- und Familienarbeit balancieren. Sie tragen bei vergleichsweise geringerem Einkom-
men als Haushalte ohne Kinder hohere Wohnungs- und kinderbezogene Kosten (Bundesmi-
nisterium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2006). Ausgeprégt, vor allem in Haus-
halten mit zwei berufstitigen Elternteilen und bei Alleinerziehenden, ist chronischer Zeit-
druck und -stress bei hohem zu leistendem organisatorischen Aufwand (AOK, 2014). Der
Anstieg atypischer Arbeitszeitkonfigurationen reduziert die zur Verfiigung stehende Zeit fiir
bildungsrelevante Interaktionen zwischen Eltern und Kindern und kann sich negativ auf das
Wohlbefinden und die Entwicklung der Kinder auswirken (vgl. Han, 2005; Strazdins et al.,
2006). Dabei verfligen Familien in sehr unterschiedlichem Ausmaf3 {iber notwendige psychi-
sche, soziale und materielle Ressourcen. In bestimmten Familienkonstellationen und -situati-
onen sind die Akteure von der Verfiigung {iber Ressourcen stéarker als andere abgeschnitten
und sehen sich einem {iberdurchschnittlichen Armutsrisiko gegeniiber gestellt; dies gilt u.a.
fir Familien mit einem alleinerziehenden Elternteil (Lenze, 2014), Mehrkinderfamilien und
Familien mit Migrationshintergrund (ebd, S. 38ff.). Dies geht mit einer erhohten Wahr-
scheinlichkeit einher, fiir die dort aufwachsenden Kinder lediglich suboptimale Lebens- und
Entwicklungsbedingungen bereitstellen zu kénnen. Um die mit den gesellschaftlichen Wand-
lungsprozessen einhergehenden Belastungen und Disparititen auszugleichen und die Le-
bensbedingungen aller Familien zu verbessern, bedarf es unter anderem einer funktionieren-
den und den individuellen Bedarfen angepassten familienerganzenden Infrastruktur. Es gilt,
diese so vorzuhalten und auszugestalten, dass sie fiir alle Kinder und Familien erreichbar ist
und als unterstiitzende Option wahrgenommen werden kann, und dass die mit ihr verbunde-
nen Aspirationen in Bezug auf die avisierten Erziehungs- und Bildungsziele fiir die betreuten
Kinder auch tatsdchlich eingeldst werden konnen.

Zugangschancen und Inanspruchnahmemuster

Die Familie ist fiir ein Kind nach wie vor die erste und bedeutsamste Sozialisationsinstanz,
und Eltern stellen die wichtigste Ressource fiir die kindliche Entwicklung dar. Neben der Fa-
milie bewegen sich Kinder jedoch heute zunehmend in verschiedenen, miteinander in Wech-
selwirkungsbeziehungen stehenden sozialen Wirklichkeiten. Kindertageseinrichtungen stel-
len dabei die zahlenméflig bedeutendste familienerganzende Infrastruktur vor Schuleintritt
dar. Entscheidungen, diese Infrastruktur in Anspruch zu nehmen, werden nicht nur, aber
auch durch das reale Platzangebot im jeweiligen Nahraum beeinflusst, sondern unterliegen
weiteren Einflussfaktoren. Die Wahrscheinlichkeit fiir ein Kind, eine Kindertageseinrichtung
zu besuchen, erhoht sich bei Erwerbstatigkeit der Mutter bzw. beider Elternteile, einem hohe-
ren Bildungsniveau und einem héheren Einkommen der Eltern und verringert sich, wenn
mehrere Geschwisterkinder im Haushalt leben (vgl. u.a. Becker & Lauterbach, 2010; Kreyen-
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feld & Krapf, 2010). Insbesondere bei Kindern in den ersten drei Lebensjahren zeigt sich ein
Herkunftseffekt, der sich erst mit zunehmendem Alter der Kinder verliert: Kinder mit Migra-
tionshintergrund und Kinder aus bildungsfernen Milieus nehmen - auch bei Kontrolle des
miitterlichen Erwerbsstatus — seltener als Kinder ohne Migrationshintergrund oder Kinder
aus bildungsaftinen Elternhdusern die Angebote 6ffentlicher Erziehung, Bildung und Betreu-
ung wahr (vgl. Fuchs-Rechlin & Bergmann, 2014). Die Griinde hierfiir werden sowohl im
unterschiedlichen, milieuspezifischen Erwerbsverhalten von Miittern als auch in tradierten
Erziehungsvorstellungen und Kindheits- und Familienbildern vermutet (ebd.; vgl. Geier &
Riedel, 2008). Auch in deutschen Familien fiihren teilweise tief verwurzelte Uberzeugungen
dazu, dass familienergénzende Angebote fiir Kinder in den ersten drei Lebensjahren nach wie
vor zwar als Unterstiitzungsleistung zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf oder als sekun-
dérpréaventive Mafinahme fiir Kinder aus wenig privilegierten bzw. bildungsfernen Familien
legitimiert werden, ihre generellen Beitrage zur Entwicklungsforderung aller Kinder und ihre
Effekte auf Bildungsprozesse jedoch noch nicht allgemein anerkannt sind.

Funktionswandel von Kindertageseinrichtungen

Der Besuch einer Kindertageseinrichtung oder Betreuung durch eine Tagespflegeperson ist
tiir Kinder heute zum Bestandteil der Normalbiographie geworden. Zum 1. Mirz 2014 wur-
den in Deutschland insgesamt iiber 3,4 Millionen Kinder unter 14 Jahren in einer Kinderta-
geseinrichtung oder durch eine Tagesmutter beziehungsweise einen Tagesvater betreut, und
dies mit im Vergleich zu fritheren Jahren wachsenden téglichen Zeitumfangen (Statistisches
Bundesamt, 2014, S. 115-116). Mit der Einsetzung des Rechtsanspruchs auf einen Kinder-
gartenplatz (§24 Abs. 3 SGB VIII n.E) im Jahre 1996 entwickelte sich die Besuchsquote
kontinuierlich nach oben. In der Altersgruppe der 3- bis unter 6-Jahrigen nahmen im Marz
2014 die Eltern von rund 1,95 Millionen Kindern ein Angebot der Kindertagesbetreuung in
Anspruch; dies entspricht einer Besuchsquote von 93,5 %. Im Jahr 2007 einigten sich zudem
Bund, Linder und Kommunen, ein bedarfsgerechtes Angebot der Kindertagesbetreuung fiir
Unterdreijahrige bis 2013 bereitzustellen. In der Folge wurden erhebliche Ausbauanstren-
gungen unternommen, die vom Bund finanziell unterstiitzt wurden. Seit dem 1. August 2013
ist zudem ein Rechtsanspruch auf Férderung in einer Kindertageseinrichtung oder in der
Kindertagespflege fiir Kinder ab dem vollendeten ersten Lebensjahr in Kraft getreten ($24
Abs. 1 SGB VIII n.E). Die Besuchsquote der Kinder unter drei Jahren (der Anteil aller Kin-
der in Kindertagesbetreuung bezogen auf die jeweilige Bevolkerungsgruppe) erhohte sich in
Folge dieser Entwicklungen in den vergangenen sieben Jahren von 15,5 % im Marz 2007 auf
32,3 % im Marz 2014, bei deutlichen Unterschieden zwischen den 6stlichen und westlichen
Bundesliandern (ebd., S. 114).

Immer mehr Kinder verbringen somit vom ersten Lebensjahr an insgesamt gesehen im-
mer mehr Zeit in Kindertageseinrichtungen als frither. Was sie in dieser Zeit erleben, lernen
und erfahren, hat sich seit Beginn der institutionellen Betreuung vor ca. 150 bis 200 Jahren
allerdings massiv verandert. Zunéchst wurden Kinder«bewahranstalten» mit einem klaren
sozial- bzw. familienfiirsorgerischen Anspruch und als Antwort auf die drohende Verwahrlo-
sung von Kleinkindern in proletarischen Familien konzipiert. Dies geschah mit einer doppel-
ten Zielsetzung: der Erméglichung miitterlicher Erwerbstatigkeit und damit einhergehender
6konomischer und sozialer Stabilisierung der Unterschichthaushalte sowie der Hinfithrung
der Kinder zu einer ihrer Klassenlage entsprechenden Unterordnungsmentalitdt und Selbst-
geniigsamkeit. Mit dem Richtungsstreit zwischen Frobelianern und konfessionell orientierten
Einrichtungen ab der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts (vgl. Erning, Neumann & Reyer,
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1987) wurde eine bis heute nachzuzeichnende Diskussion um die vorrangige Funktion 6f-
fentlicher Kleinkinderziehung erdftnet.

Heute ist im §22 Abs. 3 SGB VIII ein dreifacher Auftrag festgehalten: die Erziehung, Bil-
dung und Betreuung des Kindes, wobei sich das Leistungsangebot padagogisch und organi-
satorisch an den Bediirfnissen der Kinder und ihrer Familien orientieren soll. Darin kann
man eine Integration des gesellschaftsbezogenen Motivs der Entlastung von Familien von
ihrer Betreuungsaufgabe — w.a. zur Ermoéglichung miitterlicher Erwerbstitigkeit — bzw. der
Unterstiitzung bei ihren Erziehungsaufgaben und des padagogischen Motivs erkennen, Kin-
der in ihrer Entwicklung zu selbstbestimmten und gemeinschaftsfahigen Individuen zu for-
dern und alters- bzw. entwicklungsangemessene Bildungsangebote bereitzustellen.

Diese doppelte Zielsetzung stellt verschiedene und manchmal widerspriichliche Anforde-
rungen an die Ausgestaltung offentlich verantworteter familienergdnzender Angebote. Sie
sollen erstens eine Infrastruktur zur Verfiigung stellen, die Familien die Balance zwischen
beruflichen und familidren Leistungen erleichtert. Zweitens tragen sie durch die Gestaltung
der pddagogischen Umwelt und der padagogischen Interaktionen unmittelbar zur Bildungs-
torderung von Kindern bei, wobei sie durch die Bereitstellung von «Gelegenheitsstrukturen
und Gestaltungschancen zur Aneignung von basalen Kompetenzen und elementaren Kultur-
techniken, die nicht in allen sozialen Milieus angemessen weitergegeben und angeeignet
werden konnen» (Biichner, 2008, S. 191) sowohl kompensatorisch als auch primarpraventiv
wirksam werden sollen. Und drittens sollen sie Eltern angesichts zunehmender Verunsiche-
rung und des verbreiteten Fehlens familidrer Netzwerke bei ihren Erziehungsaufgaben durch
Beratung, Austausch und Ubermittlung an Experten und Fachdienste konkrete Unterstiit-
zung anbieten und so offentliche und private Bildung und Erziehung sinnvoll miteinander zu
verbinden (vgl. von Hehl, 2011).

Allerdings kann und darf die 6ffentlich verantwortete Erziehung und Bildung Eltern nicht
entmiindigen oder vollstindig von ihren Elternpflichten entbinden. Ziel ist vielmehr, eine
Kultur des Aufwachsens zu etablieren, in der sich alle beteiligten Institutionen der Verant-
wortung fiir die nachfolgende Generation bewusst sind. Die Basis hierfiir bieten eine transpa-
rente, verldssliche und bedarfsorientierte Angebotsstruktur, die gemeinsame Orientierung
am Wohlbefinden und an der Entwicklungsférderung der Kinder und die Uberwindung von
Anspruchshaltungen und ideologisch gespeisten Setzungen von Uberlegenheit oder Minder-
wertigkeit des einen gegeniiber des anderen Betreuungsarrangements.

Das «sozialpadagogische Bildungskonzept» deutscher Kindertageseinrichtungen wurde
in dem OECD-Landerbericht zur Politik der frithkindlichen Erziehung, Bildung und Betreu-
ung in der Bundesrepublik Deutschland (Organisation for Economic Cooperation and De-
velopment (OEDC), 2004, S. 23f.) positiv herausgestellt; gleichwohl standen der gelungenen
Integration von Erziehung, Bildung und Betreuung auf konzeptioneller Ebene bis vor weni-
gen Jahren in der Umsetzung eine Vernachlassigung des Bildungsaspekts und seiner Realisie-
rung im Rahmen einer ganzheitlichen Pddagogik gegeniiber. Falschlicherweise wurden Erzie-
hung, Bildung und Betreuung geradezu als aufsteigende Abfolge im kindlichen Lebenslauf
angesehen, ndmlich Betreuung und Pflege als besondere Aufgabe und Herausforderung in
der frithkindlichen, besonders in der vorsprachlichen Phase; Erziehung als Einiibung von
Regeln und Verhaltensweisen in der Kleinkindphase, insbesondere im Vorschulalter sowie
Bildung als spezifische Aufgabe und Herausforderung der Schule bzw. ab dem Schulalter (vgl.
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2005, S. 48).

Heute ist der Bildungsauftrag des Elementarbereichs klarer gefasst als je zuvor. Orientiert
an dem gemeinsamen Rahmen der Jugend- und Kultusministerkonferenzen (Jugendminis-
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terkonferenz & Kultusministerkonferenz, 2004) sind in allen Bundesldndern curriculare Vor-
gaben fiir den frithpadagogischen Bereich entwickelt worden. In Bildungspldnen, -vereinba-
rungen, -empfehlungen oder -programmen sind in unterschiedlicher Detailliertheit und mit
unterschiedlich hohem Verbindlichkeitsgrad Bildungsziele und Anforderungen an eine bil-
dungsforderliche institutionelle Umwelt formuliert worden. Diese Entwicklung spiegelt die
oben detaillierter ausgefiihrte Erkenntnis, dass bereits in frither Kindheit wichtige Lernpro-
zesse stattfinden und dass vorschulische Institutionen durch die Qualitit ihrer Arbeit somit
Weichenstellungen vornehmen, die fiir die weitere Bildungsbiographie von Kindern entschei-
dend sein konnen. Weder die Reflexion iiber Bildungsprozesse noch deren Niederlegung in
programmatischen Schriften bietet allerdings die Gewdhr einer angemessenen Umsetzung in
der konkreten Alltagspraxis von Kindertageseinrichtungen. Diese verlangt neben der kriti-
schen Auseinandersetzung des Teams mit dem Tagesablauf, dem Raumkonzept, Materialan-
gebot sowie den piadagogischen Angeboten und Verhaltensweisen der padagogisch Tétigen
ebenso die Bereitstellung angemessener struktureller Rahmenbedingungen.

1.3 Zusammenfassung und Fazit

Der Besuch einer Kindertageseinrichtung ist fiir Kinder heute zum Bestandteil der Normal-
biographie geworden und immer mehr Kinder verbringen insgesamt gesehen immer mehr
Zeit in Kindertageseinrichtungen als frither. Gleichzeitig sehen sich Familien héaufig hohen
Anforderungen gegeniibergestellt, die von ihnen - insbesondere wenn sie unter erschwerten
Bedingungen agieren miissen — nicht immer erfolgreich bewdltigt werden konnen. Um die
angesichts individualisierter und flexibilisierter Lebensentwiirfe und sich verdndernder Be-
rufswelten und Erwerbsbiographien auftretenden Belastungen und Disparititen auszuglei-
chen und die Lebensbedingungen aller Familien zu verbessern, bedarf es einer funktionieren-
den und den individuellen Bedarfen angepassten familienergidnzenden Infrastruktur.

Zugangsmoglichkeiten zu und Inanspruchnahmemuster von éffentlicher Kindertagesbe-
treuung werden durch mehrere Faktoren beeinflusst, u.a. durch den miitterlichen Erwerbs-
status, das Bildungsniveau, das Haushaltseinkommen, die Kinderzahl sowie elterliche Orien-
tierungen und tradierte Kindheits- und Familienbilder. Insbesondere bei Kindern in den
ersten drei Lebensjahren zeigt sich auch ein Herkunftseffekt.

Vor diesem Hintergrund miissen Anstrengungen auch dahingehend unternommen wer-
den, das offentliche familienergédnzende Betreuungsangebot so vorzuhalten und auszugestal-
ten, dass es fiir alle Kinder und Familien erreichbar ist und als unterstiitzende Option wahr-
genommen werden kann, und dass die mit ihm verbundenen Aspirationen in Bezug auf die
avisierten Erziehungs- und Bildungsziele fiir die betreuten Kinder auch tatsachlich eingel6st
werden konnen.

Die ersten Lebensjahre sind durch schnelle und vielfiltige Entwicklungs- und Bildungs-
prozesse gekennzeichnet, die sowohl von dem Individuum als auch von der es umgebenden
sozialen und materiellen Umwelt beeinflusst werden. Da neben der Familie in zunehmendem
Mafe auch Kindertageseinrichtungen eine solche soziale und materielle Umwelt bilden, muss
dafiir Sorge getragen werden, dass diese den Bildungsbediirfnissen und -fahigkeiten der Kin-
der in moglichst optimaler Weise Rechnung tragt.

Hierfiir ist es notwendig, dass Kinder Gelegenheit erhalten, mit den fiir sie zustindigen
Pddagogen/innen positive emotionale Beziehungen aufzubauen, die ihnen Sicherheit verlei-
hen und sie dabei unterstiitzen, ein positives Selbstbild und Selbstwirksambkeitsiiberzeugun-
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gen zu entwickeln. Solche Bindungs- oder bindungsahnlichen Beziehungen sind eine wich-
tige Voraussetzung dafiir, dass sich junge Kinder voller Aufmerksamkeit ihrer Umwelt zu-
wenden und diese aktiv und konzentriert erkunden kénnen und wollen. Die Tageseinrich-
tungen sind dariiber hinaus Trager und Vermittler kultureller Praxen und Bedeutungen, iiber
und durch die Kinder sich tagtiglich kulturell bedeutsame Wissensbestinde erschliefien.

In diesen Prozessen {ibernehmen padagogisch Tétige mehrere miteinander zusammen-
hingende, aber dennoch zu differenzierende Funktionen: als Beziehungspartner/in, als
Ko-Konstrukteur/in sprachlicher und kultureller Bedeutungen und Wissensbestdnde sowie
als Arrangeur/in des Bildungsraums Kita, der Eigenaktivitit und forschendes Lernen ermog-
licht und férdert.

Die feinfiihlig-responsive bzw. dialogische Interaktion zwischen padagogisch T4tigen und
Kindern ist ein zentrales Qualititsmerkmal pddagogischen Handelns. Die Haufigkeit und Art
und Weise, in der Erwachsene mit Sduglingen und Kleinkindern sprechen, gilt aber auch als
einer der zentralen Einflussfaktoren auf frithe sprachliche und kognitive Bildungsprozesse,
wobei der didaktischen ebenso wie der dialogischen Komponente eine grofie Bedeutung zu-
kommt. In Kindertageseinrichtungen miissen demnach strukturelle Bedingungen gegeben
sein, unter denen die Padagogen/innen zu zuverldssigen Bezugspersonen und zugewandten
Interaktionspartnern werden und die damit verbundenen Funktionen zuverldssig erfiillen
kénnen.

Dariiber hinaus obliegt es den pddagogisch Tétigen, die Kita-Umwelt so zu gestalten, dass
diese der kindlichen Eigenaktivitdt und Neugiermotivation entgegenkommt und nicht nur
Sicherheit gebende, sondern auch Exploration und Welterkundung férdernde Qualititen be-
sitzt. Hierzu ist es notwendig, dass padagogisch Titige tiber Beobachtung, Dokumentation
und die vertrauensvolle Zusammenarbeit mit den Familien spezifisches Wissen iiber die in-
dividuellen Voraussetzungen, Interessen und Themen jedes einzelnen Kindes und seines fa-
milidren Hintergrundes erlangen und dieses in Planungs- und Entwicklungsprozesse sowie
konzeptionelle Entscheidungen integrieren. Hierfiir ist mittelbare padagogische Arbeitszeit,
die nicht im direkten Kontakt mit den Kindern geleistet wird, zwingend erforderlich.
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