Sozial Extra 52021:320-324 https://doi.org/10.1007/512054-021-00413-8
© Der/die Autor(en) 2021

Durchbl

Online publiziert: 20. August 2021

ick: Neuformatierung d. sozialpadagog. Qualifizierungslandschaft

Deutungen von Bildung
frihpadagogischer

Fachkrafte

Biografische Konturierung im Diskurs um Professionalisierung

Friihpadagogische Fachkrafte sind aufgefordert, Bildungsmaéglichkeiten in Kindertageseinrichtung fiir Kinder
zu schaffen. Wie sie selbst dabei Bildung verstehen und wie sich diese Vorstellungen entwickelt haben, ist
weitgehend unerforscht. Der Beitrag widmet sich diesem Thema und zeigt die Bedeutung biografischer
Erfahrungen und Passungen und schlieBt an Fragen zur Professionalisierung an.

indertageseinrichtungen werden u. a. im Zuge
I<der Corona-Pandemie stark tiber ihre Betreu-

ungsfunktion aufgerufen, obwohl sie als erste
Stufe des deutschen Bildungssystems gelten (vgl. Deut-
scher Bildungsrat 1973). Diese Vereinseitigung wird ih-
rer Bildungsorientierung nicht gerecht. Mit Blick hier-
auf sind Aspekte der Formalisierung des Aufwachsens
impliziert und Fragen nach der Gestaltung und Deu-
tung von Bildung aufgerufen, mit dem Ziel, Kinder opti-
mal zu fordern, Spuren fur die weitere Bildungsbiografie
zu legen (vgl. Thole et al. 2008) sowie gleiche ,Start-
chancen‘ zu ermoglichen (vgl. Bischoff et al. 2013). Bil-
dung ist eine Schliisselkategorie frither, institutionali-
sierter Kindheiten, auch im Kontext internationaler
Anschlussfihigkeit der Bildungssysteme. Bezug kann
dabei zu Diskursen um die Professionalisierung der
frithpddagogischen Fachkrifte hergestellt werden, die
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Zusammenfassung Kindertageseinrichtungen gelten als
Bildungsinstitutionen und leisten einen wesentlichen Beitrag zur
Gestaltung des Aufwachsens von Kindern in Deutschland. Dabei
spielen die frithpadagogischen Fachkrifte als Gestalter_innen
und Ermoglicher_innen von Bildungsprozessen fiir Kinder eine
entscheidende Rolle. Der Beitrag nimmt ihre Vorstellungen von
Bildung und worauf sich diese griinden in den Blick.
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Bildung in Kindertageseinrichtungen erméglichen sol-
len. Daher ist interessant, wie sich das Thema Bildung
und Professionalisierung verschrankt, welche Rolle den
frithpadagogischen Fachkriften zukommt und inwie-
fern theoretisches Wissen und biografische Erfahrungen
Deutungsfolien padagogischer Praxis generieren.

Referenzrahmen fiir frithpadagogische Konzepte
zu Bildung

Uber einen empirisch-rekonstruktiven Zugang wur-
den frithpadagogische Fachkrifte aus Kindertagesein-
richtungen gebeten, ihre Lebensgeschichten zu erzih-
len. Diese biografisch-narrativen Interviews sowie eine
leitfragengestiitzte Erweiterung zum interessierenden

Themenkreis Bildung bilden die Datengrundlage (vgl.

Kaul 2019). Die Rekonstruktionen der Interviews zei-

gen, dass individuelle Erlebnisse und biografische Erfah-

rungen die Vorstellungen und Deutungen von Bildung
grundieren und als bestitigender oder kontrastieren-
der Referenzrahmen bei der Entstehung und Entwick-
lung eigener Bildungskonzepte herangezogen werden.

Die Referenzrahmen lassen sich grundsitzlich als dem

Handeln in der Praxis vorgelagerte Deutungsmodi be-

schreiben und zeigen folgende Bezugspunkte:

e Eigenerlebte, tiber das Aufwachsen gerahmte Erfah-
rungen, aber auch das Begleiten eigener Kinder sind
fir die Modulation und auch Transformation eines
beruflichen Selbstverstindnisses und fiir die Sichtwei-
se auf Bildung bedeutsam. Zugleich zeigt sich, dass
jene biografischen Erfahrungen aufgerufen werden,
die beruflich fir das Handlungsfeld anschlussfihig
scheinen.

e Erfahrungen in Praxiskontexten und uber die hier
stattfindende Begleitung durch Anleiter_innen spie-
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len eine Rolle fur spatere Deutungen und Sichtweisen
der eigenen pidagogischen Praxis.

Diese beiden Aspekte werden durch andere empirische
Befunde bestatigt und erganzt (u. a. Thole und Kiister-
Schapfl 1997; Rothe 2019). Biografische Erfahrungen
sind pragend und relevant fiir die professionelle Praxis
und das Selbstverstindnis. Sie strukturieren und len-
ken entlang individuell bedeutsamer und anschlussfa-
higer Themen die eigene Aufmerksamkeit, blenden aber
ebenso bestimmte Themen aufgrund derzeitiger Nicht-
passung aus (vgl. Rothe und Betz 2018). Damit ist von
einer engen Verschrankung von Biografie und Professi-
onalitit auszugehen.

Ein dritter Referenzrahmen ist in den elterlichen und
gesellschaftlichen Sichtweisen auf das frithpadagogische
Feld auszumachen. Das ist insofern bedeutsam, als dass
es die Bildungskonzepte durchaus konturiert, da es mit
der Bedeutungszuschreibung der Relevanz und der Er-
wartungen an die Institution korrespondiert:

e Die Piadagoginnen markieren, dass ihr Beruf Bedeu-
tung hat, auch wenn dies andere zuweilen nicht so
sehen oder scheinbar mehr, moglicherweise zu viel
fordern, ohne entsprechende strukturell giinstige-
re Rahmungen zu geben. Das professionelle Selbst-
verstindnis muss demnach nicht nur in der eigenen
Wahrnehmung auf den Beruf, sondern dariiber hinaus
auch im Konglomerat elterlicher Anspriiche und ge-
sellschaftspolitischer Forderungen austariert werden.

Uber die Interviews dokumentiert sich, dass die Refe-
renzrahmen die eigene Positionierung und Deutung der
Praxis grundieren. Hieran lassen sich Fragen nach dem
Durchdringen und AufschliefSen der Referenzrahmen
als Moglichkeiten der Verschrankung von Wissen und
Ko6nnen im Zuge von Professionalisierung anschliefSen.

Konzeptualisierung von Bildung

Anhand der Interviews zeigt sich, dass Bildung zuwei-
len schwer zu fassen ist. Sprachliche Suchbewegungen
setzen bei formalen, an Schule orientierten Vorstellun-
gen an und erweitern sich von hier aus. Fiinf Dimensi-
onen, so die Rekonstruktionen, begleiten die Perspek-
tive auf Bildung der frithpadagogischen Fachkrifte. Sie
sind nicht als isoliert, sondern miteinander verwoben
zu verstehen:

Bildung vollziebt sich iiber Beziehung

Die Fachkrifte beschreiben ihre Arbeit als beziehungs-
formige Begleitung von Kindern. Sie verweisen dabei
auf die Verbindung zu den Kindern, Kommunikation
und emotionale Zugewandtheit. Erzihlt wird weni-

ger uber konkret konzipierte Bildungssettings, sondern
vielmehr tiber den Modus der Beobachtung der Kinder.
Hiertiber und entlang der kindlichen Neugier begeben
sich die Fachkrifte mit auf Spurensuche zu Fragen oder
Phinomenen, die die Kinder interessieren. Dies wird in
den Interviews als Bildungsprozess gerahmt. Das Kon-
zept von Bildung gestaltet sich dabei eher als intuitives
Handeln und wird in den Interviews zumindest nicht
uber Qualifizierungswege oder im Aufrufen theoreti-
scher Beziige thematisiert. Es zeigt sich vielmehr als ha-
bitueller Aspekt und erinnert an die Figur des padago-
gischen Taktes (vgl. Muth 1961), der ,,als Urteilskraft
und situative passende Gewandtheit, Geschicklichkeit
und Geschmeidigkeit des Handelns“ (Drieschner und
Staege 2015, S. 97) sich gegen eine Technologisierung
des padagogischen Prozesses wendet. Darin eingewoben
ist das Wissen um mogliche Grenzen und Chancen, Bil-
dung im Rahmen des Handlungsfeldes Kindertagesein-
richtung zu ermoglichen.

Bildung orientiert sich an den Vorstellungen iiber
Kindsein und Kindbeit

Ausgangspunkt fiir Bildungsvorstellungen sind insge-
samt die Bilder iiber Kinder und uiber Kindheit, die die
Fachkrifte implizit artikulieren (vgl. Kaul 2020). So be-
nennen sie Wissbegier, Neugier, Aktivitit und die fragen-
de Haltung der Kinder als kindliche Dispositionen und
Treiber fiir Bildungsprozesse. ,,Bildung vollzieht sich als
aktive Aneignung von Welt, als neugieriges Forschen
und Entdecken. Bildung bedeutet Aktivitat* (Vierni-
ckel 2008, S. 196). Diese Vorstellung ist anschlussfahig
an Leitbilder guter Kindheit des politischen Diskurses,
in welchem Kindheit als unbegrenzte ,,Entwicklungs-,
Lern- und Entdeckerzeit® (vgl. Bischoff et al. 2013) ver-
standen wird. Als etwas Natiirliches entworfen, erfolgt
hieriiber eine anthropologische Setzung. Die Fachkraif-
te sehen ihre Aufgabe daher vordergriindig im Schaffen
eines Rahmens, um Ausprobieren zu erméglichen. Dazu
zahlt auch, Zeiten der Unverplantheit zu lassen. Vorerst
ausgeklammert werden hier Bildungsaspekte, die uber
Eltern oder gesellschaftspolitische Beziige an die Ein-
richtung adressiert werden (vgl. Eunicke 2020). Erst in
einem zweiten Schritt geht es um Selbstpositionierungen
den Eltern und gesellschaftlichen Implikationen gegen-
tiber. Kinder brauchen Freiraum, so die Rekonstrukti-
onen, der auch von anderen Akteuren des Feldes, wie
Eltern, eingefordert wird. Es geht dabei auch um ei-
nen taktvollen Umgang mit den Eltern im Sinne der ge-
meinsamen Gestaltung des Aufwachsens. Die Bediirfnis-
se der Kinder werden antizipiert. Dies zeigt sich auch
in den Forderungen der Fachkrifte nach Freiwilligkeit
und, dass nicht alle Kinder das Gleiche zur gleichen Zeit
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machen mussen. Das Interesse der Kinder, Begleitung
und Unterstiitzung, bei der Weltaneignung von deren
Standpunkten aus, stehen im Zentrum. Die Fachkrafte
bemiihen sich nicht nur, jedes Kind mitzunehmen, son-
dern motivieren es auch, bei der Sache zu bleiben.

Friihpadagogische Bildung meint Alltagsbildung

Nach anfinglichen Suchbewegungen, was unter Bil-
dung zu verstehen sei, kommen die Fachkrifte fast ein-
hellig zu dem Schluss, dass eigentlich ,alles darunter
gefasst werden kann. Konkretisierungen erfolgen dann
an Beispielen aus dem padagogischen Alltag, die ver-
deutlichen, dass jede Gelegenheit, jeder Ort, jedes Set-
ting und jeder Gegenstand grundsatzlich das Potenzial
der Bildungswirksamkeit haben. Bildung wird so zu ei-
nem Konzept, das entgrenzt ist und sich im und tber
den Alltag verwirklicht (vgl. Rauschenbach 2011). An-
schlussfihig sind hier die Selbstpositionierungen der
Fachkrifte als Hintergrundakteure im Bildungsgesche-
hen der Kinder. Das sogenannte ,Alltagliche® wird dabei
u. a. konkretisiert als das Kennen von Gegenstinden,
Fragen Stellen und Antworten Suchen, das gegenseiti-
ge Verstehen und Aushandeln unter den Kindern, das
Fit-firs-Leben-Werden, der Erwerb von Selbstkompe-
tenz und der Entwicklung von Ichkompetenz. Mit Blick
auf diese benannten Ziele erweitert sich die bisher eher
individuell am einzelnen Kind orientierte Ausrichtung
hin zu einem iibergeordneten Entwurf, der fiir alle Kin-
der gleichermafSen gilt. Bildung realisiert sich entlang
des alltiglichen Tuns und tber das soziale Miteinander.
Das Spezifische der frihen Bildung ist, so die Fachkraf-
te, dass sich dieses im Spiel der Kinder ermdglicht und
tiber kommunikative Prozesse zwischen den Kindern
und zwischen Kindern und Fachkriften herstellt.

Bildung zwischen Freiraum und Herausforderung

In den Interwies wird diese Dimension von Bildung
uber sprachliche Suchbewegungen nach einer Definiti-
on, aber auch iiber Auflerungen sichtbar, die einerseits
nicht zwangsldufig ,grofse Projekte* zentral setzen, son-
dern die ,kleinen Dinge® als relevant verstehen. Befragt
nach kiirzlich erlebten Bildungsmomenten erzdhlen die
Fachkrifte in der Mehrheit von alltdglichen Begeben-
heiten und weniger von expliziten Bildungssettings, die
als solche durch die Fachkrifte selbst gerahmt wurden.
Dies verschrinkt sich mit den anderen Dimensionen der
Beziehungsorientierung im Modus des padagogischen
Taktes und der Alltagsbildung. Im Kontrast hierzu ste-
hen aber auch Verweise darauf, das Bildungsarrange-
ments ebenso ,hergestellt werden. Dies, so die Erzidh-
lungen, geschieht tiber das Gestalten von Gelegenheiten
oder das Zurverfugungstellen von Gegenstinden, wie
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uber grofsere, thematische Projekte, die auch auf Wis-
sen abzielen und mit der Bewiltigung von bestimmten
Aufgaben verbunden sind. Bildung changiert daher zwi-
schen Fordern und Fordern (vgl. Grell 2010). Insgesamt
zeigt sich mit Blick auf die Modi der Alltagsbildung und
das Selbstverstindnis der Fachkrifte damit ein Konti-
nuum von freiheitlich-abwartender bis hin zu einer in-
struierenden Haltung.

Bildung in Abgrenzung und Hinwendung zu Schule
Ein ambivalenter Verweisungszusammenhang erfolgt
gegeniiber Vorstellungen schulischer Bildung. Insbeson-
dere biografische Erfahrungen eigener schulischer und
damit formalisierter Wege, aber auch das Miterleben
der Schulbiografien eigener Kinder wird bei den Pid-
agoginnen als eher verhindernd sowie tber Frustrati-
on und Scheitern thematisiert. In diesem Zusammen-
hang wird deutlich, dass Bildung mehr ist, ,als Schule
und Wissen‘. Schule wird, das Bildungskonzept betref-
fend, vorerst als Kontrastinstitution entworfen. Bildung
in der frithen Kindheit scheint natiirlich und weniger
bereichsspezifisch gerahmt, geht nicht an den Fragen
der Kinder vorbei, sondern wird als alle Lebensberei-
che tiberspannender Prozess gesehen. Hieriiber stellen
die interviewten Fachkrifte insgesamt die Bedeutung
der fruhkindlichen Bildungsmoglichkeiten und Bil-
dungsgestaltung heraus und markieren, dass das uber
Alltagsbildung erworbene Wissen und die hier veror-
teten Erfahrungen nachhaltiger sind. Dazu triagt auch
die in Kindertageseinrichtungen gelebte Altersheteroge-
nitdt bei. Dabei wird eine ,Verzweckung® von Bildung
und die gesellschaftspolitisch forcierte Vereinnahmung
als Aktivierung, aber auch Intensivierung von Kindheit
(vgl. Lange 2013) kritisch gesehen. Diese Abgrenzung
von Schulbildung erweist sich mit Blick auf Kinder, die
in ca. einem Jahr in die Schule wechseln, als ambiva-
lent. Hier zeigt sich, dass die Bildungskonzepte briichig
werden. Verbreitet werden dann sogenannte Vorschul-
programme benannt (vgl. Fried 2003) und als bedeut-
sam und von dem bisherigen padagogischen Gesche-
hen abgegrenzt, markiert. Dies konterkariert die bisher
rekonstruierten Bildungskonzepte. Die Kinder werden
dann in altershomogenen Gruppen fiir den Ubergang
vorbereitet, indem Themen wie Horverstehen, Finger-
motorik, Zahlen- und Buchstaben, aber auch konzen-
triertes Arbeiten, ruhiges Sitzen oder das Organisieren
von Ausfligen (durch die Kinder) behandelt werden. In
diesem Kontext beklagen die Fachkrifte auch, dass El-
tern Schule scheinbar fiir wichtiger halten wiirden als
die Kindertageseinrichtung. Die Hinwendung zu eher
formalisierten und an Schule orientierten Bildungsvor-
stellungen zeigt die Ambivalenz, in der die Fachkrafte



stehen. Schule wird einerseits als negativer Gegenhori-
zont entworfen, dem man sich jedoch nicht entziehen
kann — weder als Kind, noch als Fachkraft. Mit Blick
auf Professionalisierung lasst sich fragen, wie eine Ver-
schrankung zwischen erfahrungsbasierten mit theore-
tischen Beziigen als dialogische Wissenstransformati-
on angelegt werden kann (vgl. Gobel et al. 2020), um
frithpddagogische Bildungsdiskurse nicht nur versiert
in Praxisbeztige zu uberfiithren, sondern sich auch als
bildungsbedeutsames Handlungsfeld zu positionieren.

Resiimee und Ausblick

Die Analyse und Rekonstruktion des Datenmaterials
zeigt in Bezug auf biografisch gerahmte Deutungen fri-
her Bildung die Bedeutsamkeit der Alltagsbildung. Es
fehlt dabei aber an ausgewiesenen theoretischen Bezii-
gen oder Suchbewegungen, was moglicherweise mit der
hoheren Bedeutsamkeit von Praxis- und Alltagserfah-
rungen zu tun hat (Oevermann 2001) sowie der Ein-
miindung in den Beruf und sich ein hiertiber einstel-
lender Realismus (Dippelhofer-Stiem 2000). Letztlich
changieren in den Interviews Kontrastierungen zwi-
schen bereichsspezifischer, formalisierter Bildung und
einer Bildung, die als ,natiirlich® markiert wird und de-
ren Ort die Kindertageseinrichtung ist. Damit stellen
sich die frithpadagogischen Fachkrifte gegen eine Ver-
einnahmung der Kindertageseinrichtung als Bildungsin-
stitution im Sinne schulischer Prozesse und Vorlaufer-
fertigkeiten zumindest fiir jiingere Kinder. Dieser Befund
wird durch Vorschulprogramme und einer impliziten
Neujustierung und Formalisierung von Bildung aufge-
weicht, ohne dabei jedoch die Beziehungsformigkeit des
Handelns und Positionierung von Bildung als natiirliche
Komponente in Kindertageseinrichtungen sowie die Be-
sonderheit kindlicher Disposition aufzugeben.

Insgesamt kann von einer gewissen Romantisierung
des institutionellen Aufwachsens von Kindern gespro-
chen werden. Dies korrespondiert durchaus mit der
Adressat_innenkohorte der Kindertageseinrichtungen,
in denen die befragten Fachkrifte titig sind. Die Studie
widmet sich den Bildungsvorstellungen allgemein und es
bleibt offen, inwiefern Fachkrifte Bildung mit Blick auf
Kinder mit spezifischen Bediirfnissen (bspw. Perspektive
Inklusion oder Kinder aus benachteiligten Lebenslagen)
konzipieren. Uber eine Abwertung von schulischer Bil-
dung erfolgt tiberdies eine Selbstlegitimation, die jedoch
weniger zu einer versierten und tiberzeugten Selbstposi-
tionierung bezugnehmend auf den Auftrag von und den
Ort der Kindertageseinrichtung fiithrt, sondern vielmehr
eine Art ,Co-Abhingigkeit‘ verdeutlicht. Es sind erste
Hinweise sichtbar, dass die Fachkrifte die spezifische
Bedeutung von Bildung in der frithen Kindheit markie-

ren. Es fehlt jedoch an einer stringenten und versierten
Positionierung, die das Handlungsfeld als bedeutsam
platziert. Qualifizierungswege und Professionalisie-
rungsbemiihungen sind, diesem Befund Rechnung tra-
gend, so anzulegen, dass frihpadagogische Fachkrifte
angeregt werden, sich sprach- und diskursfihig zu po-
sitionieren, um die Bedeutung frither Bildung in Kinder-
tageseinrichtungen auch gegenuber der Gesellschaft zu
behaupten. In diesem Sinne sind Disziplin und Professi-
on aufgerufen, Stellung zu beziehen, auch in Zeiten der
Coronapandemie und der Adressierung der Institutio-
nen ausschliefSlich in ihrer Betreuungsfunktion. Kinder-
tageseinrichtungen sind Bildungsorte.

Zugleich verweisen die Befunde der Studie darauf, dass
die Bildungsvorstellungen deutlich mit der eigenen Affi-
nitdt korrespondieren, Bildung tiber Aspekte zu gestal-
ten, die biografisch und habituell an eigene Vorlieben,
Lebensentwiirfe und -vorstellungen anschlussfihig sind.
Damit wird ein berufsbiografisches Passungsverhaltnis
sichtbar, was durchaus anschlussfihig an habitusthe-
oretische und milieuspezifische Uberlegungen (vgl. Bi-
schoff-Pabst 2020) ist. Biografie ist als eine Schnittstel-
le fiir Professionalisierungsprozesse anzuerkennen (vgl.
Kaul 2021). Biografische Erfahrungen aufzugreifen und
reflexiv mit wissenschaftlichen Theorien in neue Wis-
sensformen zu uberfithren und eine dialogische Ausei-
nandersetzung zwischen Theorie- und Praxisbeziigen
anzuregen (vgl. Gobel et al. 2020), scheinen notwendi-
ge Schritte nicht nur fiir eine Verkntipfung von Theo-
rie und Praxis, sondern auch im Sinne der Entwicklung
einer professionellen Haltung und des padagogischen
Taktes. Biografische Reflexionskompetenz ist in diesem
Sinne in Qualifizierungs- und Professionalisierungs-
prozessen zentral zu setzen (vgl. Drieschner und Staege
2015). %
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