Bildungsplane als eigenstandige Wissensform
Uber Probleme programmatischer Friihpadagogik

UIf Sauerbrey

1. Bildungsplane - eine knappe zeitgeschichtliche Skizze zur Einfiihrung

Im Mai 2004 haben die Jugendministerkonferenz und die Kultusministerkonferenz ih-
ren so genannten >Gemeinsamen Rahmen der Linder fiir die frithe Bildung in Kinderta-
geseinrichtungen« (vgl. JIMK/KMK 2004) vorgelegt und damit eine tiefgreifende Reform
institutioneller Frithpidagogik in Deutschland angestofRen. Das Dokument sei ein »Rah-
men iiber Bildungsziele«, der »zur Verwirklichung der Bildungs- und Lebenschancen der
Kinder in den Tageseinrichtungen des Elementarbereichs bei[trage]« JMK/KMK 2004:
2). »Bildungspline prizisieren den zu Grunde gelegten Bildungsbegriff und beschreiben
den eigenstindigen Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen, der in unmittelba-
rer Beziehung zu den weiteren Aufgaben der Erziehung und Betreuung steht. [..] Sie [...]
bieten Orientierung fiir die Fachkrifte, Eltern und Lehrkrifte gleichermafien« (ebd.).
Bildungspline seien dariiber hinaus »Orientierungsrahmen, auf deren Grundlage
die Tageseinrichtungen unter Beriicksichtigung der lokalen Gegebenheiten triger-
oder einrichtungsspezifische Konzeptionen erstellen« (ebd.). Beauftragt firr die Er-
stellung dieser auch als »Rahmenpline« bezeichneten Programmatiken wurden die 16
Bundeslinder, die auch den »Altersbereich der Kinder, fiir den diese Pline gelten« fir
sich bestimmen sollten (ebd.: 3). In der Folge haben die zustindigen Linderministe-
rien und Erziehungswissenschaftler:innen in Zusammenarbeit mit Kolleg:innen aus
weiteren padagogisch relevanten Disziplinen Bildungspline entwickelt und verdffent-
licht, sprich: Politik- und Wissenschaftssystem haben sich hinsichtlich einer Reform
des Bildungssystems >gekoppelt«. Von der Offentlichkeit fast schon etwas unbemerkt
wurde der >Gemeinsame Rahmen« 2021 durch die JFMK und 2022 durch die KMK neu
gefasst und dabei erweitert. Die Aufgabenbeschreibung hat sich von neun Seiten im
Jahr 2004 auf 27 Seiten im Jahr 2021/22 verdreifacht. Diese Entwicklung, so heif3t es
dort, zeige die wachsende Bedeutung der Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien,
insbesondere PISA, seit der Jahrtausendwende. »Bildungspline haben [...] die Aufgabe,
die Grundlagen fiir eine frithe, individuelle und begabungsgerechte Férderung aller
Kinder zu schaffen und [..] die gesellschaftliche Teilhabe aller Menschen unabhin-
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gig von Geschlecht, kultureller Zugehorigkeit, sozio6konomischem Hintergrund oder
korperlichen Einschrinkungen zu beférdern« JFMK/KMK 2021/2022: 3).

Neben der Aufnahme von Inklusion als Aufgabenbereich wurden in der Neufassung
des Rahmens auch die vormals bereits entwickelten Bildungsbereiche erweitert. Mit
>Medien und digitale Bildung« etwa kam eine eigenstindige Domine hinzu, die 2004
noch mit dem Bildungsbereich Musik zusammengefasst war. Man konnte Bildungs-
pline daher wie Martin Spiewak in der der Wochenzeitung >Die Zeit« polemisch als
»padagogische[] Wunschkataloge« (Spiewak 2022: 33) bezeichnen, die sich nahezu be-
liebig indern lassen. Die beiden Versionen des sGemeinsamen Rahmens« zeigen aber im
Grunde lediglich, dass Bildungspline dynamische bildungspolitische Programmatiken sind.
Anhand der Bildungspline und ihrer iiberarbeiteten Versionen, wie sie inzwischen in
den meisten Bundeslindern vorliegen, lisst sich eine Kulturentwicklung nachzeichnen
- und damit auch die Ausdifferenzierung der Ziele institutioneller Erziehung.

Auch wenn beim Grad der Verpflichtung' ebenso wie bei den in den Bildungspli-
nen beschriebenen Altersgruppen Unterschiede zwischen den Bundeslindern bestehen
(vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022: 98; Hemmerich 2020: 150ff.),
so sind die Pline mit ihren Aufgabenbereichen heute ein fester Bestandteil der organi-
sationalen Rahmenbedingungen der Arbeit in Kitas sowie von diversen Ausbildungsset-
tings (vgl. Knauf 2022). Vonseiten der Bildungspolitik wird ihnen eine Schliisselrolle fiir
die Arbeit mit Kindern in Kitas zugeschrieben. Und dennoch wissen wir bislang noch zu
wenig tiber die multiplen Funktionen von Bildungsplinen — auch tber die Aufgabenbe-
stimmung des >Gemeinsamen Rahmens<hinaus. Laut Bildungsbericht 2022 mangele »es
nach wie vor insgesamt an Erkenntnissen zur Wirksambkeit der in den Bildungsplinen
genannten Ziele und Inhalte« und es wird eine »[flehlende Forschung zu Art und Umfang
der Umsetzung der Bildungspline im Kita-Alltag« (Autor:innengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2022:99; Smidt/Schmidt 2012) konstatiert. Doch sogar die grundlegende Fra-
ge, was ein Bildungsplan im Allgemeinen ist und um welche pidagogische Wissensform
es sich dabei eigentlich handelt, wurde bislang kaum angemessen thematisiert.

Der Frage nach den Funktionen von Bildungsplinen und nach ihrer spezifischen
Wissensform soll hier nachgegangen werden. Dabei wird mit einer Idee von Kritik
gearbeitet, die angelehnt ist an Michael Winklers (vgl. 2013) kritische Perspektive auf
die Soziale Arbeit: Winkler geht davon aus, dass die Soziale Arbeit »in der Moderne
nicht angekommenc sei, »weil sie sich gewissermaflen zu spit entwickelt hat und daher
den fiir die Krise der Aufklirung [..] charakteristischen Weg der Kritik nicht gehen
musste, aber auch nicht gehen konnte« (ebd.: 149). Da auch Frithpddagogik — trotz ihrer
Ideengeschichte, wie sie sich riickblickend bei Comenius, Rousseau, Frobel, Montessori
u.a. als frithpadagogisch kanonisierten Klassiker:innen spiegelt — vorrangig im Kontext
praktischer Bestrebungen entstanden ist und sich erst deutlich spiter wissenschaftlich
institutionalisiert hat, befinden wir uns derzeit noch immer in einer Situation, in der
versucht wird, die sich bislang entwickelte und zugleich weiterentwickelnde Praxis wis-
senschaftlich einzuholen. »Fiir Kritik fehlen in solchen Zusammenhingen Raum und

1 »Dabei schwankt der Verpflichtungsgrad der Bildungsplane der Lander zwischen einem verbindli-
chen Charakter, einer Selbstverpflichtung der Einrichtungen und Trager bis hin zu einem offeneren
Orientierungsrahmen« (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022: 98).
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Zeit, weil Projekte ohnedies nur voriibergehend Bestand haben und insofern gar nicht
in kontinuierliche Diskussionszusammenhinge eingebunden sind« (ebd.). Die hier
verfolgte Idee von Kritik bemiiht sich daher im ganz grundlegenden Sinn, um eine kri-
tische Aufklarung (vgl. Koselleck 1976) im Sinne einer Ausdifferenzierung des bisherigen
Diskussionszusammenhangs, der an manchen Stellen so eng mit frithpidagogischer
Praxis im Bildungssystem und mit dem Politiksystem verwoben ist, dass die Pidagogik
der frithen Kindheit als Wissenschaft ihre Konturen und ihren Gegenstandsbereich
— auch in Abgrenzung zu Kita-Praxis und Politik — sucht. Dies betrifft insbesondere
die unterschiedlichen Formen frithpidagogischen Wissens, in die auch Bildungspline
eingeordnet werden konnen.

Im Folgenden wird daher zunichst vorgeschlagen, Bildungspline in einer Systematik
frithpddagogischer Programmatiken als Meta-Konzepte zu verstehen (Kap. 2). Im Anschluss
werden verschiedene Funktionen von Bildungsplinen skizziert (Kap. 3). Dabei werden
im Kontext der so genannten Einstellungs- und Handlungsreformfunktion einige der
in den Bildungsplinen verbreiteten >Kinder-sind<-Aussagen skizziert und hinsichtlich
ihrer Probleme diskutiert (Kap. 3). Bemerkungen zur Problematik einer >Steuerung«der
Arbeit in Kitas (allein) durch Bildungspline schliefen die Darstellung ab (Kap. 4).

2. Bildungsplane als Meta-Konzepte

(Frith-)Padagogisches Wissen lasst sich grob gliedern in Theorien und Programmatiken.
Mit Wolfgang Siinkel kann im Hinblick auf Theorien und Programmatiken von Ist-
Pidagogiken und Soll-Pidagogiken gesprochen werden (vgl. Stinkel 1995), mit Elmar
Drieschner (vgl. 2015; 2022) bei Theorien von einer Wissensform aus dem Reflexions-
system der Pidagogik (der Erziehungswissenschaft) und bei Programmatiken von
einer Wissensform des pidagogischen Handlungssystems (sprich: der Profession oder
auch dem familialen Alltag). Und mit Klaus Peter Horn lief3en sich die Wissensformen
auch schlichtweg in >Erziehungswissenschaft« und »Pidagogik< ordnen (Horn 1999).
Um Bildungspline in einer Systematik der Wissensformen (vgl. Vogel 2022) veror-
ten zu konnen, soll im Folgenden zunichst auf die Unterschiede von Theorien und
Programmatiken niher eingegangen werden.

Theorien sind im Allgemeinen Aussagensysteme bzw. Lehrsitze, die etwas feststel-
len. In der frithpiadagogischen Disziplin beschreiben sie als >Theorien mittlerer Reich-
weite< (Merton) etwa, was Erziehung in der frithen Kindheit ist, was frithe Bildung ist
oder was Betreuung von Kindern grundlegend charakterisiert. In diesem Sinne haben
Theorien gemafd Aloys Fischer zunichst eine deskriptive Funktion (vgl. Fischer1914). Theo-
rien sind die grundlegende Form wissenschaftlichen Wissens, denn sie beschreiben (besten-
falls) Tatsachen, also das, was ist.

Dem wissenschaftlichen Wissen gegeniiber stehen Programmatiken. Diese konnen
zwar auf Theorien Bezug nehmen, stellen aber eine eigenstindige Wissensform dar,
denn in ihnen geht es primir um fachlich informiertes Handlungswissen bzw. Profes-
sionswissen (vgl. ebd.). Programmatiken sind dabei nicht wie Theorien feststellend,
sondern haben im Kern einen auffordernden Charakter. Das heifit, sie stellen nicht pri-
mir dar, was ist, sondern was sein soll und oft auch wie dieser Soll-Zustand erreicht werden
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konne. In der Frithpidagogik prominente Beispiele hierfiir sind Handlungskonzepte
wie etwa die Frobelpidagogik, die Montessoripidagogik oder der Situationsansatz. Sie
zeichnen sich aus durch mehr oder minder konkrete pidagogische Absichten und Ziele
und geben Empfehlungen fiir bestimmte pidagogische Handlungsformen im Umgang
mit Kindern. Sowohl Theorien als auch Programmatiken sind als Wissensformen fir
die Padagogik der frithen Kindheit als Disziplin und Profession notwendig. Sie machen
Frithpiddagogik iiberhaupt erst im Rahmen von Ausbildung bzw. Studium lehrbar.

Beide Wissensformen lassen sich an einem frithpiddagogischen Klassiker knapp il-
lustrieren: In Friedrich Frobels (1782-1852) Werk >Die Menschenerziehung« (1826) findet
sich seine erste ausfithrliche Darstellung dazu, was Spielen in der friihen Kindheit sei. Fr6-
bel grenzt das Spielen dabei ab von »Spielerei« (Frobel, 1826/1982: 38). Er kennzeichnet
es als »die hochste Stufe der Kindesentwicklung« (ebd.) und bestimmt es als »freititi-
ge Darstellung des Innern, die Darstellung des Innern aus Notwendigkeit und Bediirf-
nis des Innern selbst« (ebd.). An dieser Stelle haben wir es in der sMenschenerziehung«
mit einer Theorie des Spielens zu tun, denn: Frobel formuliert Tatsachenaussagen iiber das
Spielen. Er stellt fest, was Spielen sei®. Nur wenige Zeilen spiter jedoch wird er program-
matisch, wenn er tiber das Spielen schreibt: »Ist nicht die schonste Erscheinung des Kin-
derlebens dieser Zeit das spielende Kind? - [...] Das Spiel [...] hat hohen Ernst und tiefe
Bedeutung; pflege, nihre es, Mutter, schiitze, behiite es, Vater!« (ebd.).

Diese mit Emphase formulierte Textstelle samt handlungsbezogener Schlussfolge-
rung verdeutlicht, wie in Frobels Hauptwerk neben seinem Spielbegriff auch ein pro-
grammatischer Appell zur Wertschitzung und zur Notwendigkeit der Forderung des Kinderspiels
dargestellt sind. Gefordert werden sollte das Kinderspiel laut Frobels spiter entwickel-
tem padagogischen Handlungskonzept mit eigens konzipierten >Spiel- und Beschifti-
gungsmitteln¢, sMutter- und Koselieder[n]«, >Kreis- und Bewegungsspielen« sowie Ideen
zur >Gartenpflege« (vgl. Sauerbrey 2021).

Eine solche Differenzierung von Wissensformen zwischen Theorie (Tatsachenaus-
sagen) und Programmatik (programmatische Appelle)* hat in Bezug auf die Klassi-
ker:innen erst in den vergangenen Jahrzehnten in der Frithpidagogik Eingang gehalten.
In vielen Einfihrungswerken zur Pidagogik der frithen Kindheit wurde im Hinblick
auf einen frithpidagogischen Wissenskanon zunichst kaum zwischen Theorien und
(Handlungs-)Konzepten differenziert (vgl. etwa: Fthenakis, Textor 2000; Bamler et al.
2010), sondern meist unter Bezeichnungen wie >Theoriens, >Ansitze« und >Konzepte«
vermengt — was im Ubrigen auch bei Studierenden fiir Missverstindnisse in Bezug auf
pidagogische Theorien und Konzepte sorgen kann (vgl. Bloch 2022; Sauerbrey 2020).

Neben den frithpidagogischen Handlungskonzepten finden sich als eine wei-
tere Form des programmatischen Handlungswissens auf der Ebene einzelner Kitas

2 Inwieweit diese vor dem Hintergrund des heutigen wissenschaftlichen Wissens empirisch gesi-
chert sind, soll hier explizit nicht das Thema sein. Es geht hier primar um die Darstellungsform
der Aussagen.

3 Ganz dhnlich lassen sich auch Theorien (iber Bildung und Entwicklung sowie die jeweils darauf
bezogenen Programmatiken zum srichtigen< padagogischen Handeln in den anderen frithpad-
agogischen Handlungskonzepten, so etwa bei Maria Montessori, Rudolf Steiner, Loris Malaguzzi
und anderen Klassiker:innen bis in die Gegenwart hinein, rekonstruieren.
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aulerdem die ebenfalls laut dem >Gemeinsamen Rahmenc« geforderten Einrichtungs-
konzeptionen. Diese konnen wiederum auf Theorie, aber auch auf Bildungspline und
auf frithpidagogische Handlungskonzepte Bezug nehmen. In diesen z.T. sehr spezi-
fischen Programmatiken finden sich vor allem Handlungsprinzipien fiir die konkrete
Arbeitssituation vor Ort. Oftmals werden sogar verschiedene Handlungskonzepte —
z.B. Frobel und Kneipp oder der Situationsansatz und die Offene Arbeit — in einer Ein-
richtungskonzeption miteinander kombiniert. Auch Einrichtungskonzeptionen stellen
eine programmatische Form des Handlungswissens dar, in der pidagogische Ziele aus
Bildungsplinen mit Handlungskonzepten verschmelzen.*

Tab. 1: Frithpddagogische Wissensformen (Quelle: Eigene Abbildung)

Theorien Programmatiken
Charakteristika ...sind primdr feststellend. ...sind primar appellierend.
.. kldren, was ist. ... bilden ab, was sein soll
(Ziele).
Referenzsystem Disziplin/(Erziehungs-)wissenschaft Profession/Handlungsfelder
Beispiele »Offentliche Kleinkindererziehung. Bildungsplane (Meta-Konzepte)
Eine Theorie« (Sauerbrey 2018) Handlungskonzepte
Einrichtungskonzeptionen

Auf der Folie einer Systematik frithpidagogischer Wissensformen (vgl. Tab. 1) wird
deutlich, dass auch Bildungspline zu den Programmatiken zihlen und nicht zu den
Theorien. Was so banal klingt, muss tatsichlich gesondert hervorgehoben werden,
weil iber Bildungspline im Fachdiskurs stellenweise als etwas >Theoretisches< gespro-
chen wird: Bildungspline sind keine primire Quelle wissenschaftlicher Erkenntnis,
sie dienen nicht dem Erkenntnisaustausch innerhalb einer wissenschaftlichen Diszi-
plin. Bildungspline sind an die Kita-Praxis und in einigen Bundeslindern auch an die
Hort- und Grundschulpraxis adressiert (vgl. Hemmerich 2020: 153).> Und auch wenn
Bildungspline in ihren Grundlagenkapiteln auf Theorien Bezug nehmen und selek-
tiv rezipieren (z.B. Bildungs- und Erziehungstheorien, die i.d.R. einleitend skizziert
werden), so bleiben sie Dokumente, die neben bestimmten Kindbildern primir auf die
Ziel- und eine Handlungsebene Bezug nehmen: Mit Handlungskonzepten und Einrich-
tungskonzeptionen haben Bildungspline grundlegend gemeinsam, dass sie an die Einstellungen,
Haltungen, Orientierungen von Fachkriften appellieren und Bekundungen hinsichtlich dessen
dokumentieren, was Kinder in der frithen Kindheit lernen sollen und wie dies geschehen soll.

4 Was ich hier aus Darstellungsgriinden unter den Programmatiken nicht gesondert thematisieren
kann, ist das padagogische Alltagswissen, das oftmals keinerlei Bezug auf wissenschaftliches Wis-
sen nimmt — ein typisches Medium hierfiir ist der Ratgeber (vgl. zur Systematik: Vogel 2022).

5 Eine Ausnahme stellt der Bildungsplan Thiiringens dar, der seit 2015 bis 18 Jahre konzipiert ist und
daher auch andere padagogische Handlungsfelder einschliefst (vgl. Hemmerich 2020: 153).
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In diesem Sinne werden Bildungspline dhnlich den Einrichtungskonzeptionen in
Deutschland als »neue Steuerungsinstrumente« (Meyer 2020: 11) verstanden, welche die
Qualitit der Arbeit in Kitas verbessern sollen, die allerdings nur »mit eingeschranktem
und linderspezifischem Steuerungsvermogen« (ebd.: Diskowski 2012) fungieren (vgl.
JMK/KMK 2004; JFMK/KMK 2021/2022). Da Bildungspline in Deutschland bislang als
eher einrichtungs- und konzeptiibergreifend verstanden werden (vgl. Diskowski 2008:
47), kdnnen sie organisationslogisch im Elementarbereich des deutschen Bildungssystems
iiber den Einrichtungskonzeptionen und auch iiber den verfiigbaren frithpidagogischen
Handlungskonzepten platziert werden (vgl. Abb. 1). Ich nenne sie daher Meta-Konzepte,
um sowohl die Gemeinsamkeiten zu Handlungskonzepten und Einrichtungskonzeptio-
nen (programmatisch-konzeptuelles Handlungswissen) mit, als auch die Abgrenzung
zu diesen innerhalb der Programmatiken im Bildungssystem (Meta-Position) begrifflich
deutlich zu machen (vgl. Sauerbrey 2023).

3. Funktionen von Bildungsplanen und die >Kinder-sind<-Aussagen

Die Bildungspline der deutschen Bundeslinder wurden inzwischen aus verschiedenen
Perspektiven im Rahmen von Dokumentenanalysen untersucht. Neben Untersuchun-
gen, die die Strukturmerkmale- etwa Umfang und thematisierte Altersspannen der Kin-
der - vergleichend herausarbeiten (vgl. Hemmerich 2020), finden sich vor allem Analy-
sen zu den padagogischen Zielen, die oft >Bildungsbereiche« genannt werden: Stepha-
nie Bahr, Janine Stahl von Zabern und Lena von Zabern (2016) haben untersucht, wel-
cher Stellenwert dem Bildungsbereich Bewegung in den Bildungsplinen der Linder zu-
kommt und konnten zeigen, dass dort »ein stark entwicklungsorientiertes Verstindnis
von Bewegung« vorherrscht, das primiar auf »das Erlernen motorischer Grundfertigkei-
ten und die Steigerung konditioneller/koordinativer Fahigkeiten« (ebd: 141) fokussiert
sei. Theresa Lienau und Lies van Roessel sowie Henrike Friedrichs-Liesenkotter haben
die Bedeutung von Medienerziehung und Medienbildung vergleichend untersucht und
dabei herausgearbeitet, dass deutliche Unterschiede zwischen den Lindern bestehen
und dass der entsprechende Bildungsbereich teilweise noch zu oberflichlich oder gar
nicht zum Tragen kommt (vgl. Lienau/van Roessel 2019; Friedrichs-Liesenkétter 2019).
Fir die Arbeit frithpidagogischer Fachkrifte haben Bildungspline in diesem Sinne eine
allgemeine Orientierungsfunktion, denn sie »konnen als orientierender Bewertungsmaf3-
stab der Arbeit in Kindertageseinrichtungen verstanden werden« (Meyer 2020: 11). Das
heifdt, Fachkrifte konnen sich in Bezug auf die Vorbereitung von Lernarrangements oder
bei der Beobachtung und Dokumentation an Bildungsbereichen, aber auch etwa hin-
sichtlich der Gestaltung eines Elterngesprichs an Empfehlungen in den Bildungsplinen
orientieren.

Dariiber hinaus weisen Bildungspline eine systemische Legitimationsfunktion im Hin-
blick auf die Stellung von Kitas im Bildungssystem auf. Bildungspline fungieren hier »als
Medium der Ausweisung und Legitimation der 6ffentlichen Kindertagesbetreuung«
(ebd.) — insbesondere im Vergleich zu Schulen, die sich im 21. Jahrhundert anders als
Kitas kaum mehr legitimieren miissen.
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Bildungspline stellen auflerdem »als konkrete Antwort auf die schulische Leistungs-
vergleichsstudie PISA bildungspolitische Handlungsfihigkeit dar« (ebd.: 10f). Eine sol-
che politische Legitimationsfunktion bezieht sich auf die Positionierung und Leistungsdo-
kumentation bildungspolitischer Akteur:innen zur Ausweisung einer Reaktion auf 6f-
fentlich diskutierte >Bildungskrisen.

In den vergangenen 20 Jahren wurde dariiber hinaus eine weitere Funktion der Bil-
dungspline deutlich: Kerstin Jergus und Christiane Thompson (2015) haben Bildungs-
pline im Hinblick auf die Debatten tuiber Frithpidagogik als »Schauplatz der Innovati-
on« (ebd.: 812) bezeichnet. In Bezug auf Vorstellungen von sguters, sreformierter« und
>innovierter< Bildung in Kitas stechen in den bisherigen Bildungsplinen insbesondere
der Selbstbildungsansatz (Gerd. E. Schifer) und die Ko-Konstruktion (Wassilios E. Fthe-
nakis) heraus (vgl. Smidt/Schmidt 2012: 246; R6hner 2020). Eng verbunden mit diesen
Bildungskonzepten wurde durch die Erstellung der Bildungspline in Deutschland ver-
sucht, bestimmte Kindbilder als Vorstellungsmuster in die gesamte Breite des Arbeits-
feldes zu bringen. Vorstellungen dariiber, wie Kinder seien und was diese fiir ein erfolg-
reiches Lernen im Kontext der definierten Bildungsbereiche benétigen, sind ein zentra-
les Querschnittsthema aller 16 Bildungspline der Bundeslinder. Hierin zeigt sich neben
der Orientierungsfunktion daher auch eine Einstellungs- und Handlungsreformfunktion der
Bildungspline im Hinblick auf das Denken und Handeln der Fachkrifte. Da die prife-
rierten pidagogischen Handlungsformen in den Bildungsplinen eng an die Kindbilder
gebunden werden, handelt es sich m.E. um eine eigenstindige Funktion.

Eine vielfach in den Bildungsplinen rezipierte Vorstellung hierzu ist der >kompe-
tente Sduglings, der in seiner Formulierung auf die einschligige Monografie von Martin
Dornes (1993) zuriickgeht. Beim skompetenten Siugling<handelt es sich ein Kindbild, das
u.a. im Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan sowie im Hessischen Bildungsplan
stark gemacht wird (vgl. BSFAS 2019: 11, 30; HMSI, HKM 2019: 20, 124; Meyreif3 2017).
Vor diesem Hintergrund lassen sich Bildungsplane auch »Steuerungsversuch zur Quali-
titsverbesserung im Bereich frithkindlicher Bildung« (Luthardt 2021: 47; Diskowski 2012)
verstehen. Anhand einiger Beispiele soll im Folgenden illustriert werden, wie Bildungs-
pline ebenso wie die pidagogischen Handlungskonzepte (vgl. Kap. 2) auf der Ebene der
Textfunktionen (teils auch vermeintliche) Tatsachenaussagen nutzen, um Handlungsappelle
zu begriinden. In der >Bildungskonzeption fiir Kinder von o bis 10 Jahre¢, dem Bildungs-
plan Mecklenburg-Vorpommerns (-BiKo-MVJ), ist bzgl. des Bereichs Umweltbildung und
nachhaltige Entwicklung zu lesen:

Kinder sind besonders sensibel und begeisterungsfihig fiir Themen der Umweltbildung, weil
diese viele ihrer Lebensbereiche berithren. Begegnungen mit der Natur erméglichen
vielfiltige Zugdnge zum Thema Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Kindern ist die
Begegnung mit der Natur zu ermdglichen (MSIG 2022, K2: 13, Herv. U.S.).

Die Kinder-sind-Aussagen werden hier als Tatsachen formuliert: Kinder seien sensibel
und begeisterungsfihig. Die Aufforderung, die gegeniiber Fachkriften aus dieser An-
nahme folgt, lautet im Kontext des Bildungsbereichs >Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lungs, dass Kindern die Begegnung mit der Natur zu ermdglichen sei. Solche Appelle
werden in den meisten Bildungsplinen der Bundeslinder mit entsprechenden Hand-
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lungsanregungen unterfiittert. Ahnlich zeigt sich dies in der BiKo-MV beim Bildungs-
bereich >Musik, dsthetische Bildung und bildnerisches Gestalten«:

Kinder sind neugierige Zuharer, entscheidend sind die entwicklungsgerechten Zugangs-
weisen, um die musikalische Erlebnisfihigkeit weiterzuentwickeln und die musikali-
sche Empfindsamkeit zu verfeinern. Die Rezeption von Musik muss viel Fantasie zulassen
aber auch erstes dsthetisches Werten anregen, das tber die zunehmende Fihigkeit er-
moglicht wird, musikalische Merkmale und Verliufe zu erkennen, zu vergleichen und ihren
Sinn emotional und rational zu erfassen (MSIG 2022, K2:139, Herv. U.S.).

Auch hier zeigt sich neben einer deklarativen Aussage — Kinder seien neugierige Zuho-
rer — die darauf bezogene pidagogische Schlussfolgerung, die als Handlungswissen zur
Anregung isthetischen Wertens, des notwendigen Erkennens musikalischer Merkmale
und Verliufe hervorgehoben wird.

Die >tatsachenartig« formulierten Kinder-sind-Aussagen sind auch im Bayerischen
Bildungs- und Erziehungsplan prisent: Im Teilkapitel sLernen im Kindesalter« ist dort
etwa zum so genannten »entdeckenden Lernen« zu lesen: »Kinder sind hochst motiviert,
kreativ, konzentriert und ausdauernd bei der Sache, wenn Sie Aufgaben lésen, die viele
Losungswege zulassen« (BSFAS 2019:18). Zur so genannten Resilienzforderung heifit es
Bildungs- und Erziehungsplan dariiber hinaus: »Kinder sind fihig und kompetent, ihre
Entwicklungsaufgaben auch unter erhhten Anforderungen mitzugestalten und aktiv zu
16sen, sie verfiigen iiber erstaunliche Widerstands- und Selbsthilfekrifte« (BSFAS 2019:
71). Die meisten expliziten Zuschreibungen gegeniiber Kindern jedoch enthilt bislang
der Bildungsplan des Bundeslandes NRW im Kapitel zum >Verstindnis von Bildungs, wo
das »aktive, kreative Kind, das »kompetente Kind, das »selbststindige, starke Kind,
das »soziale Kind«, das »konstruierende Kind«, das »einzigartige Kind« (MKFFI, MSB
2018:16—21) beschrieben werden.

Obgleich an dieser Stelle keine tiefgriindige und vollstindige Analyse aller 16 Bil-
dungspline der Bundeslinder vorgelegt werden kann: Es ist offensichtlich, dass solche
Zuschreibungen dariiber, wie Kinder seien, eine Signalwirkung gegeniiber Fachkriften
entfalten sollen, um Kinder als Subjekte pidagogischen Geschehens und nicht als Objek-
te erzieherischer Einwirkung zu verstehen. Die Textstellen zu den fiir frithpddagogische
Programmatiken typischen >Kinder-sind-Aussagen« weisen aber auf ein Problem hin,
das vonseiten der frithpidagogischen Disziplin kiinftig untersucht werden sollte: Er-
ziehung ist im Allgemeinen kontingent und diffus (vgl. Siinkel 2011), die Bildungspline
hingegen argumentieren durch die o.g. Zuschreibungen mit Idealvorstellungen tiber ler-
nende Subjekte, die im Einzelfall eben auch ganz anders sein konnen. Jede:r kennt Ein-
zelsituationen mit Kindern, in denen diese gerade nicht >besonders sensibel< oder sbe-
geisterungsfihige, besonders »aktiv<« oder >kompetent« zu sein scheinen und in denen sie
sich gerade nicht als »neugierige Zuhérer« entpuppen. In der Logik, in der die o.g. Zu-
schreibungen formuliert sind, kann es somit praktisch-situativ immer auch shilfloses,
sverzweifelte¢, sschwache« oder »passive« Kinder geben, denen Fachkrifte in Kitas begeg-
nen. Es ist bislang unklar, wie frithpidagogische Fachkrifte mit den o.g. Tatsachenaus-
sagen umgehen, wenn sie kontrire Erfahrungen im Kita-Alltag machen.
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Ein weiteres Problem kommt hinzu: Ein Grofiteil der >Kinder-sind«-Aussagen, die
sich in den Bildungsplinen der Linder finden, ist dariiber hinaus empirisch kaum un-
tersucht und als einfache Tatsachenaussage nicht selten nur schwer wissenschaftlich be-
griindbar.® Es lisst sich daher kritisch nachfragen, wie die tatsachenartig formulierten
Aussagen iiber die Seinsweise von Kindern itberhaupt Eingang in die Bildungspline ge-
funden haben — allzumal, da die Dokumente die zumindest aus wissenschaftlicher Sicht
notwendigen Quellen fiir solche Textstellen nahezu durchweg schuldig bleiben. Viele der
getroffenen Kinder-sind-Aussagen mégen auf Schlussfolgerungen tiber wissenschaftli-
ches Wissen aus der Entwicklungs- und Lernpsychologie der vergangenen Jahrzehnte
stammen,’ scheinen aber doch kaum die Befunde selbst, sondern vielmehr handlungsbe-
zogene Interpretationen bzw. Transformationen wissenschaftlicher Theorien und Befunde darzu-
stellen. Auch wenn Untersuchungen hierzu noch ausstehen: Fiir mich hat es stellenweise
den Anschein, als ob die Kinder-sind-, aber auch die >Kinder-brauchen«- und die >Kin-
der-wollen<-Aussagen in den Bildungsplinen kaum tiber das Wording und den Gehalt
eines populdren Ratgeberbuches zur Erziehung hinauskommen. Da nicht wenige Wis-
senschaftler:innen aus der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin >sPidagogik der
frithen Kindheit<an der Uberarbeitung von Bildungsplinen mitwirken, sollten wir m.E.
dringend diskutieren, welchen Maf3stab in Bezug auf Wissenschaftlichkeit und empiri-
sche Belastbarkeit der Aussagen wir uns fiir Bildungspline wiinschen und welche pro-
blematischen Nebeneffekte wenig oder nicht belastbare Aussagen fiir die Orientierun-
gen und das padagogische Handeln von Fachkriften haben kénnten.

4. Schlussbemerkungen

Zum Abschluss drei knappe Anmerkungen zum Wissenstransfer durch Bildungspline,
zum Problem der Steuerung durch Bildungspline und zum Dilemma ihrer Ko-Produk-
tion vonseiten der Erziehungswissenschaft:

Wie die Darstellung bis an diese Stelle zeigt, weisen Bildungspline als Meta-Konzepte
immer einen Transfer aus der Dimension wissenschaftlichen Wissens in die Dimensi-
on programmatischen Handlungswissens auf. Dabei ist anzumerken, dass ein solcher
Transfer gar nicht zwingend unidirektional — also von der Wissenschaft in die Fachpra-
xis — gedacht werden muss (vgl. Blatter/Schelle 2021). Ein »Transfer zwischen den Wis-
sensformen ist [zudem, U.S.] aus unterschiedlichen Griinden nicht einfach, z.B., weil
eine wissenschaftliche Erkenntnis sich nicht >einfach so«<in die Praxis iibersetzen lisst«
(Vogel 2022: 33). Daher sollten die an der Erstellung von Bildungsplinen mitwirkenden

6 Tatsdchlich belastbare empirische Befunde tber die Seinsweise von Kindern —so etwa zur Koope-
rativitit vieler Zweijahriger (vgl. Tomasello 2002) —werden in vielen Bildungsplanen nicht thema-
tisiert.

7 Wobei anzumerken ist, dass auch in den Referenzen vieler Bildungsplane populédre Ratgeberauto-
ren mit ihren Werken zu finden sind. Diese Affinitat fiir populdre Sachbiicher und Ratgeber stellt
m.E. ein grundsitzliches Problem in der Piddagogik der friithen Kindheit dar. In etablierten Pro-
fessionen und ihren Reflexionssystemen (z.B. in der Medizin) wire es irritierend, wenn eine Pro-
grammatik (z.B. eine Leitlinie zur Diagnostik und Therapie einer klassifizierten Erkrankung) sich
auf ein populdres Sachbuch stiitzt.
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Akteur:innen weitaus vorsichtiger sein mit der Darstellung vermeintlicher Erkenntnis,
wie sie sich an den skizzierten Tatsachenaussagen dariiber spiegeln, wie Kinder >sinds,
aber auch, was >Kinder wollen< und was >Kinder brauchen«. Es wire nicht nur ehrlich
vonseiten der Wissenschaft, wenn wir gegeniiber frithpidagogischen Fachkriften deut-
lich machen wiirden, wie wenig wissenschaftlich generiertes Wissen bislang tatsichlich
tiber frithpidagogische Sachverhalte existiert bzw. wie umstritten beschriebene Merk-
male von Kindern im Lichte verschiedener Paradigmen allein in der Kindheitsforschung
sind. Eine entsprechende Zuriickhaltung kénnte auch vor iiberzogenen Erwartungen
aufseiten der Fachkrifte schiitzen und mglw. eher einen >forschenden Habitus« gegen-
tiber Kindern initiieren.

Inwieweit die Idee einer Steuerung des Fritherziehungssystems durch Bildungspli-
ne im Sinne der o.g. Funktionen (vgl. Kap. 3) grundsitzlich problematisch sein kann,
zeigt sich auch im Hinblick auf das bisherige Wissen zum Umgany friihpidagogischer Fach-
krifte mit Bildungsplinen: In der bislang umfangreichsten Studie hierzu haben Susanne
Viernickel et al. (2013) drei Typen von Fachkriften identifiziert: Typ 1ist demnach >werte-
kernbasiert< und sieht Bildungspline »als wichtige Anregung und Grundlage fiir die Ar-
beit« — die Pline bilden »aber nicht den zentralen Orientierungsfokus der Teams dieses
Typs« (ebd.: 14). Typ 2 ist sumsetzungsorientiert<, wobei er sich in einem »Umsetzungs-
dilemmac bei der Arbeit mit Bildungsplinen befindet, »weil die Rahmenbedingungen
zu schlecht sind (ebd.: 16). Diesem Typ konnen Bildungspline regelrecht Stress berei-
ten, wenn Hiirden der Umsetzung aufkommen. Typ 3 ist gegeniiber den Bildungsplinen
»distanziert< und begreift sie »als negative[n] Gegenhorizont« — Fachkrifte dieses Typs
»greifen in der pidagogischen Praxis stark auf bewihrte und »eingespielte< Handlungs-
orientierungen und -praktiken zuriick« (ebd.: 17). Kurzum: Bildungspline konnen auf-
seiten der Orientierungen und Handlungsweisen frithpidagogischer Fachkrifte ziem-
lich kontrir >wirken« Neben dieser qualitativen Studie deuten auch weitere empirische
Untersuchungen an (vgl. Hemmerich 2020), dass aufgrund der unterschiedlichen Nut-
zungsweisen eine >Steuerung« der pidagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen
durch Bildungspline, wie sie vor allem wihrend der Einfithrung der Bildungspline in
Deutschland als »Abschied von der Unverbindlichkeit« (Diskowski 2008: 50) stark ge-
macht wurde, alles andere als gezielt méglich ist. Auf Bildungsplinen allein kann keine
Reform des Fritherziehungssystems aufbauen.

Bleibt daher fiir Wissenschaftler:innen moglicherweise doch nur eine Radikalkritik
und Verweigerung gegeniiber der Produktion von Bildungsplinen? Vermutlich nicht:
Wiirden wir uns im Rahmen der gegenwirtig institutionalisierten Bildungspolitik samt
Gesetzen und Verordnung auf Linderebene als Forscher:innen entscheiden, nicht an
Bildungsplinen mitzuwirken, so wiitrden wir den Transfer wissenschaftlichen Wissens
anderen Akteur:innen iiberlassen, die fachlich eher randstindig oder gar nicht mit
wissenschaftlichem Wissen arbeiten. Welche Probleme dies erzeugen wiirde, deutet
etwa die fachliche Provenienz von Ratgebermedien (auch Programmatiken) an, die
selten aus der Erziehungswissenschaft stammen.® Der Notwendigkeit, Bildungspline

8 Ratgebermedien werden auch von Kita-Fachkraften in Anspruch genommen werden — u.a. des-
halb, weil sie aus Sicht einiger Fachkrifte im Vergleich zu genuin wissenschaftlicher Fachliteratur
besser lesbar sind (vgl. Sauerbrey/Andreeva 2022).
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mitzugestalten, entkommen Erziehungswissenschaftler:innen daher kaum. Diese >Ver-
strickheit« von Erziehungswissenschaft, frither Bildung im Bildungssystem und Politik
im Kontext der Erstellung und Weiterentwicklung von Bildungsplinen sollte jedoch re-
gelmiflig kritisch beleuchtet werden — bestenfalls von einer unabhingigen Gruppe, die
die spezifische Wissensproduktion rund um frithpidagogische Meta-Konzepte im Rah-
men einer kritischen und bundeslinderiibergreifenden Evaluation dauerhaft begleitet.
Zumindest kénnte die Frithpidagogik so eine bestindige Selbstkritik im Umgang mit
Programmatiken als prominenter Form frithpidagogischen Wissens praktizieren.

Literatur

Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2022): Bildung in Deutschland 2022. Ein
indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zum Bildungspersonal, Bielefeld:
wbv.

Bahr, Stephanie/Stahl von Zabern, Janine/von Zabern, Lena (2016): »Bewegungsver-
standnis in Bildungsplinen und der Frithpddagogenc, in: Klaus Fischer/Gerd Holter/
Wolfgang Beudels//Christina Jasmund/AstridKrus/Stephanie Kuhlenkamp (Hg.),
Bewegung in der frithen Kindheit. Fachanalyse und Ergebnisse zur Aus- und Wei-
terbildung von Fach- und Lehrkriften, Wiesbaden: Springer VS, S. 133-143.

Bamler, Vera/Schonberger, Ina/Wustmann, Cornelia (2010): Lehrbuch Elementarpid-
agogik. Theorien, Methoden und Arbeitsfelder. Weinheim u.a.: Juventa.

Bayerisches Staatsministerium fiir Familie, Arbeit und Soziales (2019): Der Bayerische
Bildungs- und Erziehungsplan (BEP) fiir Kinder in Tageseinrichtungen bis zur Ein-
schulung, Miinchen: BSFAS.

Blatter, Kristine/Schelle, Regine (2022): Wissenstransfer in der frithen Bildung. Modelle,
Erkenntnisse und Bedingungen. Miinchen: DJI.

Bloch, Bianca (2022): Das Theorie-Praxis-Verhiltnis aus Perspektive von Studierenden
der Kindheitspddagogik — Eine empirische Studie iiber kindheitspidagogische Stu-
dienginge. Dissertation, Justus-Liebig-Universitit GieRen: JLUpub.

Diskowski, Detlef (2008): »Bildungspline fur Kindertagesstitten — ein neues und
noch unbegriffenes Steuerungsinstrument, in: Hans Rof3bach, Giinther/Hans-Pe-
ter Blossfeld (Hg.), Frithpidagogische Forderung in Institutionen. Zeitschrift fiir Er-
ziehungswissenschaft (Sonderheft 11), S. 47-62.

Diskowski, Detlef (2012): »Bildung im Elementarbereich - Entwicklungslinien in der
Steuerung und Koordinierung«, in: Monique Ratermann/Sybille Stobe-Blossey
(Hg.), Governance von Schul- und Elementarbildung. Vergleichende Betrachtungen
und Ansitze der Vernetzung, Wiesbaden: Springer VS, S. 121-143.

Dornes, Martin (1993): Der kompetente Siugling. Die praverbale Entwicklung des Men-
schen, Frankfurt a.M.: Fischer.

Drieschner, Elmar (2015): »Zur Problematik von Erziehungswissenschaft als praktische
Wissenschaft. Formen der Kopplung zwischen pidagogischem Handlungs- und Re-
flexionssystems, in: Ulrich Binder (Hg): Das Wissen der Wissenschaften an Pid-
agogischen Hochschulen. Beobachtungen der Erzeugungen, Rezeptionen und Dis-
tributionen, Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren, S. 38-69.

https://dol.org/10.14361/9783839471111-012 - am 13.02.2026, 17:31:34, Op

197


https://doi.org/10.14361/9783839471111-012
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

198

Themenfeld 3 | Friihe Kindheit im Blickfeld von Bildungs- und Professionspolitik

Drieschner, Elmar (2022): »Konzepte in der Kindheitspidagogik: Zwischen Theorie und
Konzeptiong, in: Norbert Neufy/Samuel Kihler (Hg.): Grundwissen Kindheitspad-
agogik. Eine Einfithrung in Perspektiven, Begriffe und Handlungsfelder, Mithlheim
an der Ruhr: Verlag an der Ruhr, S. 34—46.

Fischer, Aloys (1914): »Deskriptive Pidagogike, in: Zeitschrift fir Pidagogische Psycho-
logie und Jugendkunde, 15(2), S. 81-95.

Friedrichs-Liesenkétter, Henrike (2019): »Wo Medienbildung draufsteht, steckt nicht un-
bedingt Medienbildung drin<. Eine Dokumentenanalyse von Bildungsplinen und
Curricula in Ausbildung und Studium zur frithkindlichen Medienbildung und -er-
ziehung, in: Medienimpulse, 57(1), S. 1-47.

Frobel, Friedrich (1826/1982): »Die Menschenerziehung«, in: Rosemarie Boldt/Erika
Knechtel/Helmut Kénig (Hg.): »Kommt, lasst uns unsern Kindern leben!« (Bd. II),
Berlin: Volk und Wissen, S. 14245

Fthenakis, Wassilios E./Textor, Martin R. (Hg) (2000): Pidagogische Ansitze im Kinder-
garten, Weinheim: Beltz.

Hemmerich, Fabian (2020): »Bildungspline fiir den Elementarbereich als Chance fiir den
Ubergangc, in: Sanna Pohlmann-Rother/Ute Franz/Sarah D. Lange (Hg.): Koopera-
tion von KiTa und Grundschule. Bd. 1: Einblicke in die Forschung — Perspektiven fiir
die Praxis, Kéln: Wolters Kluwer, S. 145-174.

HMSI, HKM - Hessisches Ministerium fiir Soziales und Integration, Hessisches Kul-
tusministerium (2019): Bildung von Anfang an. Bildungs- und Erziehungsplan fir
Kinder von o bis 10 Jahren in Hessen, Wiesbaden: Zeidler.

Horn, Klaus-Peter (1999): »Wissensformen, Theorie-Praxis-Verhiltnis und das erzie-
hungswissenschaftliche Studium, in: Pidagogischer Blick, 7(4), S. 215-221.

Jergus, Kerstin/Thompson, Christiane (2015): »Innovation im Horizont frithkindlicher
Bildung?«, in: Zeitschrift fiir Pidagogik, 61(6), S. 808-822.

JMK/KMK - Jugendministerkonferenz/Kultusministerkonferenz (2004): Gemeinsamer
Rahmen der Linder fir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen (Beschluss
der Jugendministerkonferenz vom 13./14.05.2004/Beschluss der Kultusminister-
konferenz vom 03./04.06.2004). 0. O.: 0. V. Online unter: https://www.kmk.org/file
admin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_04-Fruehe-Bildu
ng-Kitas.pdf [Zugriff am 23.12.2022].

JMK/KMK - Jugendministerkonferenz/Kultusministerkonferenz (2021/2022): Gemein-
samer Rahmen der Linder fir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen (Be-
schluss der JMK vom 13./14.05.2004 und Beschluss der KMK vom 03./04.06.2004
i. d. F. vom 06.05.2021 (JEMK) und 24.03.2022 (KMK). o.O.: 0. V. Online un-
ter: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_
06_03-Fruehe-Bildung-Kindertageseinrichtungen.pdf [Zugriff am 23.12.2022].

Knauf, Tassilo (2022): »Bildungsauftrag und Bildungspline in der Elementarpidagogik«,
in: Norbert Neuf/Samuel Kahler (Hg.), Grundwissen Kindheitspidagogik. Eine Ein-
fithrung in Perspektiven, Begriffe und Handlungsfelder, Mithlheim an der Ruhr: Ver-
lag an der Ruhr, S. 60-72.

Koselleck, Reinhart (1976): Kritik und Krise. Eine Studie zur Pathogenese der biirgerli-
chen Welt, Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

https://dol.org/10.14361/9783839471111-012 - am 13.02.2026, 17:31:34, Op



https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_04-Fruehe-Bildung-Kitas.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_04-Fruehe-Bildung-Kitas.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_04-Fruehe-Bildung-Kitas.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_03-Fruehe-Bildung-Kindertageseinrichtungen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_03-Fruehe-Bildung-Kindertageseinrichtungen.pdf
https://doi.org/10.14361/9783839471111-012
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_04-Fruehe-Bildung-Kitas.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_04-Fruehe-Bildung-Kitas.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_04-Fruehe-Bildung-Kitas.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_03-Fruehe-Bildung-Kindertageseinrichtungen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_03-Fruehe-Bildung-Kindertageseinrichtungen.pdf

Sauerbrey: Bildungspléne als eigenstandige Wissensform

Lienau, Theresa/van Roessel, Lies (2019): »Zur Verankerung von Medienerziehung in den
Bildungsplanen fir Kindertageseinrichtungenc, in: MedienPidagogik, (Dezember),
S.126-155.

Luthardt, Jasmin (2021): Transformation von Einstellungen pidagogischer Fachkrifte zu
kognitivanregender Interaktion in Kindertagesstitten, Berlin: Freie Universitit Ber-
lin.

Meyer, Sarah (2020): »Bildungspline - ein integrativer Zugang zu Dokumenten und Dis-
kursen, in: Fallarchiv Kindheitspiddagogische Forschung (Hg.): Online-Zeitschrift
zu Qualitativen Methoden in Forschung und Lehre 3(1), S. 1-25.

Meyreif}, Werner (2017): Der kompetente Siugling, das autonome, sozialfihige und reli-
gios begabte Kind. Dissertation, Kassel: Universitat Kassel.

MISG - Ministerium fiir Soziales, Integration und Gleichstellung in Mecklenburg-Vor-
pommern [2022]: Bildungskonzeption fiir o- bis 10-jihrige Kinder in Mecklenburg-
Vorpommern, Schwerin: MSIG.

MKFFI/MSB — Ministerium fir Kinder, Familie, Flichtlinge und Integration des Landes
NRW/Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes NRW (2018): Bildungsgrund-
satze fiir Kinder von o bis 10 Jahren in Kindertagesbetreuung und Schulen im Prim-
arbereich in Nordrhein-Westfalen, Freiburg i.Br.: Herder.

Réhner, Charlotte (2020): »Bildungspline im Elementarbereich, in: Rita Braches-Chy-
rek/Charlotte Rohner/Heinz Siinker/Michaela Hopf (Hg.), Handbuch Frithe Kind-
heit. 2., aktualisierte und erweiterte Auflage. Opladen: Barbara Budrich, S. 689-701.

Sauerbrey, Ulf (2018): Offentliche Kleinkindererziehung. Eine Theorie Sauerbrey, Wein-
heim: Beltz.

Sauerbrey, Ulf (2020): »Konzepte als Theorien? Uber Konzeptférmigkeiten und pragma-
tische Gestaltungszwecke in der gegenwirtigen Pidagogik der frithen Kindheits,
in: Detlef Gaus/Elmar Drieschner (Hg.): Perspektiven pidagogischer Konzeptfor-
schung. Beitrige zu Sinn, Zweck und Funktion von pidagogischen Konzepten im
Bildungssystem, Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 54—70.

Sauerbrey, Ulf (2021): »Frobelpadagogike, in: Thilo Schmidt/Ulf Sauerbrey/Wilfried Smid
(Hg.): Frihpadagogische Handlungskonzepte. Eine wissenschaftliche Bestandsauf-
nahme, Miinster: Waxmann UTB, S. 23—41.

Sauerbrey, Ulf/Andreeva, Liubov (2022): »Inanspruchnahme von Ratgebermedien durch
frithpddagogische Fachkrifte — eine qualitative Explorationsstudie zu Nutzungs-
griinden, Inhalten und medialen Formaten«, in: Bildung und Erziehung, 75(3),
S. 317-335.

Sauerbrey, Ulf (2023): »Bildungspline — Handhabung durch frithpidagogische Fachkrif-
te«, in: Kita aktuell. Fachzeitschrift fir Leitungen, Fachkrifte und Triger der Kinder-
tagesbetreuung (BB, MV, SN, ST, TH, BE), 32 (11), S. 4-6.

Smidt, Wilfried/Schmidt, Thilo (2012): »Die Umsetzung frithpddagogischer Bildungspli-
ne. Eine Ubersicht {iber empirische Studiens, in: Zeitschrift fiir Sozialpidagogik,
10(3), S. 244-255.

Spiewak, Martin (2022): »Frithkindliches Lernen. Nein, nein und noch mal nein! Der
Bund streicht die Férderung fiir Sprach-Kitas, in: Die Zeit, Nr. 35, S. 33.

Siinkel, Wolfgang (1995): »Voraussetzungen theoretischer Grundlagenforschung, in:
Hans-Walter Leonhard/Eckart Liebau/Michael Winkler (Hg.): Pidagogische Er-

https://dol.org/10.14361/9783839471111-012 - am 13.02.2026, 17:31:34, Op



https://doi.org/10.14361/9783839471111-012
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

200

Themenfeld 3 | Friihe Kindheit im Blickfeld von Bildungs- und Professionspolitik

kenntnis. Grundlagen pidagogischer Theoriebildung, Weinheim u.a.: Juventa,
S.197-207.

Siinkel, Wolfgang (2011): Allgemeine Theorie der Erziehung. Bd. 1: Erziehungsbegriff und
Erziehungsverhiltnis, Weinheim u.a.: Juventa.

Tomasello, Michael (2002): Die kulturelle Entwicklung des menschlichen Denkens. Zur
Evolution der Kognition, Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Viernickel, Susanne/Nentwig-Gesemann, Iris/Nicolai, Katharina/Schwarz, Stefanie/
Zenker, Luise (2013): Schliissel zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung — Bil-
dungsaufgaben, Zeitkontingente und strukturelle Rahmenbedingungen in Kinder-
tageseinrichtungen. Forschungsbericht, Berlin: Alice Salomon Hochschule Berlin.

Vogel, Katharina (2022): »Wissen, nicht Wahrheit. Was ist eigentlich (pidagogisches)
Wissen?«, in: Sozial Extra, 46(1), S. 31-36.

Winkler, Michael (2013): Kritische Soziale Arbeit — Anmerkungen zu Méglichkeiten und
Grenzen einer Idee, in: Bettina Hiinersdorf/Jutta Hartmann (Hg.), Was ist und wozu
betreiben wir Kritik in der Sozialen Arbeit? Disziplinire und interdisziplinire Dis-
kurse, Wiesbaden: Springer VS, S. 145-164.

https://dol.org/10.14361/9783839471111-012 - am 13.02.2026, 17:31:34, Op



https://doi.org/10.14361/9783839471111-012
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

