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Lernende Kitas in Niedersachsen

1. Publikationskontext

Dem Ansatz der lernenden Organisation liegt ein
Verstandnis von Management und Organisationsent-
wicklung zugrunde (vgl. Senge 2011; Argyris &
Schon 2008), welches eine hohe Affinitat zum Be-
reich der (frih)kindlichen Bildung und Erziehung auf-
weist. Mdaller (1998: 2) konstatiert, dass ,es
zwischen der Art, wie Kinder und der Art, wie Orga-
nisationen lernfahig werden, einige Parallelen gibt
und dass beide ganz &hnliche Bedingungen
brauchen, damit das mdglich wird."

Kindertagesstatten als lernende Organisation von
Mitarbeiter/innen und nicht nur von Kindern zu
konzipieren, kann demzufolge nicht nur organi-
sationales Lernen fir nachhaltige Entwicklungs- und
Veranderungsprozesse unterstiitzen, sondern auch
(frih)padagogische Professionalitat befordern.

Dieser zweifache Nutzen generiert sich aus dem
Umstand, dass bei OrganisationsmaRnahmen wie
dem Modellprojekt ,Lernende Kitas in Nieder-
sachsen” sich organisationales Lernen nicht auf die
anstehenden Veranderungs- und Entwicklungspro-
zesse beschrankt, sondern auch die Lernsysteme
der Kindertagesstatten erfasst mit der Zielrichtung
einer Verbesserung der organisationalen Lernfahig-
keiten (vgl. Argyris & Schon 2008). Analog zum
sozialpadagogischen Grundsatz einer Hilfe zur
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Selbsthilfe lasst sich der Anspruch von Kindertages-
stattenentwicklungsmafinahmen wie dem Modell-
projekt ,Lernende Kitas in Niedersachsen* als eine
Lernbegleitung und -unterstitzung zum Selbstlernen
definieren.

Das Modellprojekt ,Lernende Kitas in Nieder-
sachsen" wurde Uber das nifbe-Regionalnetzwerk
Nordwest durch Finanzmittel der Niederséchsischen
Agentur fir Erwachsenen- und Weiterbildung ge-
fordert und im Zeitraum 2012 bis 2013 in Emden
durchgefihrt.

Ausgangspunkt fur das Modellprojekt war der zum
01. August 2013 in Kraft getretene Rechtsanspruch
auf einen Kinderbetreuungsplatz fir Kinder ab dem
Alter von einem Jahr. Modellzielsetzung war es,
Kindertagesstatten bei der qualitativen Realisierung
dieses von quantitativen bzw. kapazitatsmafigen
Erwagungen determinierten Reformvorhabens zu
unterstutzen.

Im Rahmen dieses Modellprojektes sollten und
wurden die Perspektiven des Ansatzes der lernen-
den Organisation evaluiert, die Veranderungs- und
Entwicklungsprozesse von Kindertagesstatten zu
begleiten auf ihrem Weg vom gesetzlichen (quanti-
tativen) Anspruch zu einer zukunftsgestaltenden
(qualitativen) Ressource fir Kinder, Familien und
das Gemeinwesen.



Lernende Kitas in Niedersachsen

Die Publikation ,Lernende Kitas in Niedersachsen*
ist im Rahmen des gleichnamigen und im Zeitraum
2012 bis 2013 durchgefiihrten Modellprojekts ent-
standen. In der vorliegenden erweiterten Fassung
sind die Ergebnisse und Erfahrungen weiterer
OrganisationsentwicklungsmafRnahmen sowie des
Workshops ,Lernende Kitas in Niedersachsen — Ver-
anderungen gemeinsam und nachhaltig gestalten®
auf dem Kongress ,Die Chancen der ersten Jahre”
des Niedersachsischen Instituts fur frahkindliche
Bildung und Entwicklung (nifbe) am 19./20. Februar
2014 in Osnabrick enthalten.

2. Reformkontext

Institutionalisierte  Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsangebote nehmen im kindlichen Leben
einen gréRer werdenden Umfang ein. Neben Ganz-
tagsschulen (vgl. Fischer 2011) tragt insbesondere
der im August 2013 eingeflihrte Rechtsanspruch auf
einen Betreuungsplatz fur Kinder ab Vollendung des
ersten Lebensjahres zu dieser Entwicklung bei.

Im programmatischen Kontext des lebenslangen
Lernens werden die Notwendigkeiten und Perspek-
tiven einer bereits im Alter von unter drei Jahren und
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teilweise sogar einer bereits pranatal ansetzenden
systematischen und qualitativ hochwertigen Bildung
und Foérderung von Kindern diskutiert (vgl. Kébler
2013). Die Bildungsbemuihungen fur Kleinst- und
Kleinkinder werden dabei nicht als alleinige Aufgabe
von Eltern, sondern als gesamtgesellschaftliche Auf-
gabenstellung verstanden (vgl. Alt & Lange 2012).
Fur eine gesamtgesellschaftliche Verortung (friih)
kindlicher Bildung und Forderung lassen sich
folgende zentrale Entwicklungen anfiihren:

Beschaftigungs- und genderpolitische
Entwicklungen

Deutschland ist ebenso wie andere Industrie- und
auch Entwicklungslander vom demographischen
Wandel betroffen. Im Zuge des demographischen
Wandels wird der Anteil junger Menschen an der
deutschen Bevolkerung abnehmen (United Nations
General Assembly 2005; Statistisches Bundesamt
2007a; 2009a). Fur Deutschland prognostiziert die
12. koordinierte Bevdlkerungsvorausberechnung des
Statistischen Bundesamtes eine absolute Abnahme
der Bevolkerung von im Jahre 2010 insgesamt 82
Millionen Menschen auf insgesamt 65 bis 70
Millionen Menschen im Jahre 2050 (Statistisches
Bundesamt 2007b; 2009a). Bezogen auf die Ge-
samtbevolkerung wird sich bis zum Jahre 2040 der
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Anteil der Kinder und Jugendlichen um 38 % und der
Anteil der jungen Erwachsenen im Alter von 16 bis
39 Jahren um 35 % verringern (Bundesministerium
fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2007). Als
Folge dieser demographischen Entwicklung wird
sich der Abhéngigkeitsindex in Deutschland ver-
schlechtern. Der Abhangigkeitsindex beschreibt u.a.
das Verhaltnis von Kindern und Jugendlichen als
noch nicht erwerbstatige Bevolkerungsgruppe und
von Rentner/innen und Pensionar/innen als nicht
mehr erwerbstétige Bevolkerungsgruppe zur Bevél-
kerungsgruppe im erwerbsfahigen Alter (Statis-
tisches Bundesamt 2009a).

Um die skizzierte Negativentwicklung des Abh&ngig-
keitsindexes abzumildern gibt es eine Reihe von
beschéaftigungspolitischen MaRhahmen wie etwa die
Ermdéglichung der Einwanderung von erwerbsalters-
fahigen Menschen, die Verlangerung der Lebens-
arbeitszeit sowie den Abbau von Beschéftigungs-
barrieren und die Verbesserung der Zugangs- und
Beschaftigungsbedingungen flr bisher vom Arbeits-
markt vernachlassigte und benachteiligte Personen-
gruppen (vgl. Koésters 2007).

Eltern sind in Deutschland unter dem Aspekt der
Vereinbarkeit von Familie und Beruf auf dem
Arbeitsmarkt noch immer benachteiligt (vgl. Stein
2011b). Vor dem Hintergrund, dass junge Frauen
und Miutter zunehmend Uberdurchschnittlich gut



Lernende Kitas in Niedersachsen

qualifiziert sind, wird nicht nur das Leben vieler
Familien erschwert bzw. belastet, sondern entsteht
dem deutschen Arbeitsmarkt bereits jetzt ein nicht
unerheblicher Schaden aufgrund der Nichtnutzung
vorhandener Talente und Qualifikationen (vgl. Stein
2011a). Ein Blick Gber die deutschen Grenzen zeigt,
dass andere Lander mittels entsprechender aul3er-
familiarer Angebote der (Klein)Kinderbetreuung eine
bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf mog-
lich machen (fir Frankreich und den skandi-
navischen Raum etwa Koésters 2007; fur Luxemburg
etwa Honig 2013). Der Ausbau von auf3erfamilidren
(Klein)Kinderbetreuungsangeboten sowie die Eta-
blierung von egalitdren Partnerschafts- und Eltern-
schaftsmodellen kdnnen zu wesentlich ausge-
wogeneren Beschaftigungsraten qualifizierter Frau-
en am Arbeitsmarkt fihren (Hummelsheim &
Hirschle 2010). Grunow und Mduller (2012) be-
statigen in einem Vergleich ost- und westdeutscher
Mitter die Bedeutung eines institutionalisierten
Angebots der (Klein)Kinderbetreuung fur die Berufs-
tatigkeit von Muttern sowie fUr die Aufteilung von
Erwerbs-, Haus- und Familienarbeit in Partner-
schaften (vgl. auch Grunow 2013).

Ein weiterer Effekt, der mittels einer besseren Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf intendiert wird, ist
eine Steigerung der Geburtenrate. Derzeit ist in
Deutschland eine sinkende Geburtenrate zu ver-
zeichnen von durchschnittlich 2,5 Lebendgeburten
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pro Frau im Jahre 1945 auf 1,3 Lebendgeburten pro
Frau im Jahre 2010 (Statistisches Bundesamt
2007b; 2009b; 2009c; 2010). Weiter bilden sich
statistisch die beiden Untertrends ab, dass einerseits
die Geburtenrate der unter 30-jahrigen Frauen sinkt
und andererseits die Geburtenrate der Gber 35-
jahrigen Frauen steigt. Was fur den Gesamttrend zur
Folge hat, dass das derzeitige Erstgebahrendenalter
von im Schnitt 30 Jahren in den n&chsten zehn
Jahren auf 35 Jahre ansteigen wird (Kdsters 2007).
Weiter lasst sich statistisch verzeichnen, dass die
sinkende Gesamtgeburtenrate nicht primar aufgrund
des Riuckgangs sogenannter kinderreicher Familien
mit mehr als drei Kindern bedingt ist, sondern
aufgrund der Zunahme von Kinderlosigkeit.

Ein Blick auf die aktuelle Gruppe der 40- bis 44-
jahrigen Frauen zeigt, dass im Jahre 2008 rund 21
% dieser Frauenaltersgruppe (noch) ohne Kinder
waren. Zehn bzw. 20 Jahre zuvor lag dieser Quoten-
wert noch bei 16 % bzw. 12 %. Auffallig ist auch die
Beziehung zwischen Kinderlosigkeit und dem
Migrations- und Bildungsstatus. Altersibergreifend
haben einheimische Frauen in Deutschland doppelt
so héufig keine Kinder wie Frauen mit Migrations-
hintergrund. Weiter zeigt sich statistisch, dass
Frauen eher kinderlos bleiben, je hoher sie quali-
fiziert sind. Ein Blick auf die Altersgruppe der Frauen
ab 40 Jahren verdeutlicht dieses. Bei einem hohen
Bildungsstatus sind 26 %, bei einem mittleren
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Bildungsstatus sind 16 % und bei einem niedrigen
Bildungsstatus sind 11 % der Frauen dieser Alters-
gruppe (noch) kinderlos (Statistisches Bundesamt
2007b; 2009b; 2009c; 2010).

Von den kinderlosen Frauen in Deutschland mit
Kinderwunsch gaben bei einer Umfrage des Instituts
fur Demoskopie Allensbach (2007) knapp tber 50 %
der befragten Frauen zwischen 25 und 39 Jahren
berufliche und finanzielle Grinde fur die Nicht-
erfillung ihres Kinderwunsches an (vgl. auch
Onnen-lsemann 2003; Peuckert 2007). Fir die
beiden mit Gber 50 % genannten Hemmnisse fir die
Erflllung eines Kinderwunsches lassen sich positive
Effekte eines verbesserten aulerfamilidaren Ange-
bots der (Klein)Kinderbetreuung erwarten.

Sozial- und bildungspolitische Entwick-
lungen

Die Notwendigkeit auf3erfamiliarer Angebote der
(fruh)kindlichen Bildung und Foérderung lasst sich
auch unter dem Aspekt gesellschaftlicher Kohasion
darlegen. Institutionellen Angeboten der (Klein)
Kinderbetreuung kommt dabei die sozial- und
bildungspolitische Aufgabe zu, Bildungs- und Erzie-
hungsverlaufen entgegen zu wirken, denen aufgrund
von Benachteiligungen ein erhdhtes Risiko des
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Scheiterns immanent ist (vgl. Laewen 2006; Giering
2007; Stamm 2013). Aufgrund des Auseinander-
klaffens der Bedingungen des Aufwachsens von
Kindern in Deutschland ist die gesellschaftliche
Kohasion gefahrdet (vgl. Stein & Stummbaum 2011).
.Vieles spricht daftr, dass sich die Schere zwischen
den Gewinnern und Verlierern im Prozess des
heutigen Aufwachsens weiter 6ffnet. Immerhin fast
30 Prozent der unter 18-J&hrigen, so etwa der
Bildungsbericht 2010, entstammen im Bundesdurch-
schnitt einem Elternhaus, in dem weder Vater noch
Mutter Uber einen Berufs- oder einen ho6heren
Schulabschluss verfligen, in dem zumindest vor-
Ubergehend beide Elternteile nicht erwerbstétig sind
oder aber in dem das Einkommen des Familien-
haushalts weniger als 60 Prozent des Durchschnitts-
einkommens betragt und damit unter der Grenze zur
Armutsgefahrdung liegt.“ (Rauschenbach 2011: 6).

Wahrend insgesamt der Anteil der Kinder an der
Bevdlkerung abnimmt, steigt der Anteil derjenigen
Kinder mit Migrationshintergrund und lag im Jahre
2010 bei etwa 40 % der in Deutschland geborenen
Babys (Bundesamt fir Migration und Flichtlinge
2009; 2010). Migration ist damit der Rolle eines
Rand- und Nischenphdnomens entwachsen und
konstituierend fur unsere heutige und zukiinftige Ge-
sellschaft geworden. ,Fir alle Kinder, mit und ohne
Migrationshintergrund, sind die damit verbundenen
Formen des Aufwachsens in soziokultureller Hetero-
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genitat® (Rauschenbach 2011: 6) bestimmend fir
ihre Lebensrealitdt und Lebenschancen. Boos-
Nunning (2011) verweist in diesem Entwicklungs-
zusammenhang darauf, dass der Umgang mit einer
zunehmenden soziokulturellen Heterogenitat nicht
nur einer sprachlichen Kompetenzférderung (vgl.
Leu 2008) bedarf, sondern insbesondere auch inter-
kulturelle und (neue) soziale Kompetenzen zu
fordern sind. Ein Blick auf die Shell Studie belegt,
dass nicht nur sprachliche Kompetenzférderung
unter dem Aspekt der sozialen Kohasion dringend
angeraten ist, da ein Grof3teil der Kinder und
Jugendlichen in Deutschland kaum Kontakt zu
Kindern und Jugendlichen mit anderen sozio-
kulturellen und sozidkonomischen Lebenskontexten
haben (Shell Deutschland Holding 2010).

Der im August 2013 neu geschaffene Rechts-
anspruch auf einen Betreuungsplatz fur Kinder ab
Vollendung des ersten Lebensjahres stellt in diesem
Begrindungskontext eine grundlegende Voraus-
setzung fur die Inklusion von Kindern in benach-
teiligten Lebenslagen bzw. mit besonderen Forder-
bedarfen und Behinderungen in das allgemeine
Bildungs- und Betreuungssystem dar (vgl. Land-
schaftsverband Westfalen-Lippe 2011). Dass In-
klusion keine Umverteilung von Bildungschancen
sein muss, sondern zu einer Uberfalligen Verbes-
serung der Bildungssituation aller Kindern beitragen
kann, lasst sich in Anlehnung an die Kritik von Prof.

10
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Dr. Horst Hippler aufzeigen, der als Prasident der
deutschen Hochschulrektorenkonferenz feststellte,
dass unser Bildungssystem derzeit vor allem
Absolventen hervorbringt und kaum die dringend be-
notigten Personlichkeiten (Spiegel online 2012). In-
klusion kodnnte dieser kritisierten Fehlentwicklung
entgegenwirken, indem sie nicht nur Benachteili-
gungen abbaut, sondern Bildung wieder sozial und
gesamtgesellschaftlich verortet. Inklusion fokussiert
in diesem Verstandnis nicht auf Menschen mit
Behinderung oder sonderpéadagogischen Fdrder-
bedarfen, sondern auf einem weitergefassten Ver-
sténdnis wie es in der ,Conventions on the rights of
persons with disabilities” formuliert ist:

»The guiding principle that informs this framework is
that schools should accomodate all children
regardless of their physical, intellectual, social,
emotional, linguistic or other conditions. This should
include disabled and gifted children, street and
working children, children from remote or nomadic
populations, children from linguistic, ethnic or
cultural minorities and children from other
disadvantaged or marginalized areas or groups”
(UNESCO 1994: 6ff).

Inklusion zielt in Sinne des weltweiten Aktions-
programms ,Education for All* auf die Gestaltung
einer inklusiven Bildung als einen ,Transformations-
prozess, der zum Ziel hat, dass Schulen und andere
Lernzentren alle Kinder aufnehmen — Jungen und

11
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Madchen, Schiler ethnischer und linguistischer
Minderheiten, die landliche Bevolkerung, jene, die
von HIV/AIDS betroffen sind, Schiler mit Behinde-
rungen und Lernschwierigkeiten — und auch fir alle
Jugendlichen und Erwachsenen Lerngelegenheiten
schaffen. Das Ziel von inklusiver Bildung ist, Ex-
klusion zu beseitigen. Diese entsteht durch negative
Einstellungen und mangelnde Berlcksichtigung von
Vielfalt in 6konomischen Voraussetzungen, sozialer
Zugehorigkeit, Ethnizitat, Sprache, Religion, Ge-
schlecht, sexueller Orientierung und Fahigkeiten.
Bildung vollzieht sich in formalen und non-formalen
Kontexten, in Familien und in den Gemeinden. Folg-
lich ist inklusive Bildung kein randstandiges Thema,
sondern zentral, um qualitativ hochwertige Bildung
fur alle Lernenden zu erreichen und um eine
inklusivere Gesellschaft zu entwickeln. Inklusive
Bildung ist wesentlich, um soziale Gerechtigkeit zu
erreichen und sie ist ein konstituierendes Element
lebenslangen Lernens.” (Deutsche UNESCO 2010:
4).

(Fruh)kindliche Bildung dient in diesem aktions-
programmatischen Verstandnis dem Einstieg in den
fur die heutige und zukinftige Arbeitswelt als
elementar wichtig erachteten Prozess des lebens-
langen Lernens und als Schlissel fur die Ver-
wirklichung sozialer Gerechtigkeit. Kindertages-
statten mussen demzufolge ein (frih)kindliches
Bildungssetting generieren, in welchem Hetero-

12



Lernende Kitas in Niedersachsen

genitat als Menschenrecht sowie Zukunftsaufgabe
verortet ist (vgl. Kénig 2013a; 2013b). Papmehl und
Tummers (2013) verweisen darauf, dass bei der
anstehenden Realisierung dieses (frih)kindlichen
Bildungsverstandnisses der Problemblick nicht nur
auf die sogenannten bildungsfernen Familien ge-
lenkt werden darf, sondern auch die sogenannten
bildungsnahen Familien umfassen muss, da diese
haufig dazu neigen, ihre Kinder von Kindern aus
nicht bildungsnahen Familien abzuschotten. In ihrem
Pladoyer fur eine Bildung ,Von Anfang an und fur
alle* geil3eln Papmehl und Tummers (2013) dieses
elitare Verhalten als asozial und fordern ein gesell-
schaftliches Verstandnis von Bildung als Uber-
greifenden Dialog.

In dieser skizzierten sozial- und bildungspolitischen
Gemengelage kann ,Bildung verstanden werden als
ein intrapersonaler, lebenslanger Prozess, der den
ganzen Menschen als ,Leib-Seele-Geist-Einheit”
umfasst und in dem er seine Personlichkeit wesens-
gemall und seinsgerecht entfaltet. [...] Bildung
umfasst namlich neben dem Streben nach den
Eigentimlichkeiten ~ menschlicher  Seins-  und
Lebensweisen, die fir alle Menschen gelten
(wesensgemaf), auch das Hineinwachsen in eine
Gemeinschaft, die Auseinandersetzung mit der Ge-
sellschaft, die Bereitschaft und Fahigkeit zur Ge-
staltung und Weiterentwicklung des Lebensraumes,
was bei jedem Menschen unterschiedliche Aufgaben
mit sich bringt (seinsgerecht).” (Zierer: 2006: 53).

13
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3. Professionalisierungskontext

Aus dem Konzept der veranderten Kindheit, das
besagt, dass das Verstandnis und die Auffassung
von Kindheit dem historischen Wandel unterworfen
ist (Aries 1978), lasst sich die grundlegende
Aufforderungen ableiten, tradierte Angebote der
Bildung, Erziehung, Betreuung und Férderung von
(Klein)Kindern weiterzuentwickeln (vgl. etwa Neu-
haus 1991).

Wahrend Kinder bis zum Ende des Mittelalters als
kleine Erwachsene betrachtet wurden und sich erst
spater die Vorstellung einer eigenstandigen Lebens-
phase der Kindheit entwickelte (vgl. Stein & Stumm-
baum 2011), besteht nun die Gefahr, dass Kindheit
ver- und Uberplant wird fir die Losung von Pro-
blemen, die von den derzeitigen Erwachsenen-
generationen geldst werden mussten (vgl. Ovortrup
2012). (Fruh)kindliche Bildung und Foérderung kann
sich demzufolge nicht auf den (quantitativen) Aus-
bau von aulerfamilidaren Angeboten der (Klein)
Kinderbetreuung fokussieren, sondern muss einher-
gehend eine neue Professionalitat entwickeln (vgl.
Viernickel et al 2012; Deutsches Jugendinstitut
2009). Gefordert ist eine Professionalitat, die (friih)
kindliche Bildung, Erziehung, Betreuung und
Forderung nicht zur Problemlésungsentlastung der
derzeitigen Erwachsenengenerationen, sondern fir
die ihr anvertrauten Kinder realisiert (vgl. Tietze et al

14



Lernende Kitas in Niedersachsen

2012; Ovortrup 2012). Der Deutsche Verein fir
offentliche und private Firsorge (2013) sieht diese
(frih)padagogische Professionalitat einem Span-
nungsfeld unterschiedlicher Herausforderungen aus-
gesetzt und fordert eine professionelle Orientierung
an den Bedarfslagen der Kinder.

In diesem professionellen Verstandnis muss be-
wusst bleiben, ,dass Kindheit zuallererst eine
individuelle, mit eigenen Zeittaktungen, eigenem
Erkenntnisinteresse  verbundene  Entdeckungs-,
Entwicklungs- und Lebensphase ist.“ (Deutscher
Verein fur offentliche und private Fursorge 2013: 4)

Viernickel und Nentwig-Gesemann (2013) weisen in
diesem Zusammenhang auf die von den Kultus-
ministerien der Bundeslander ab dem Jahre 2004
eingefiihrten Bildungsplane fir Kindertagesstatten
hin, die fir eine solchermalRen verstandene (friih)
padagogischen Professionalitat zu kurz greifen, da
sie einzelne Aspekte zu isoliert und zu wenig ganz-
heitlich bzw. gesamtgesellschaftlich kontextuieren
(vgl. Deutscher Verein fur offentliche und private
Fursorge 2013; Honig 2013).

Eine gesamtgesellschaftliche Kontextuierung ist
auch insbesondere deshalb notwendig, da ,der Aus-
bau der nichtfamilialen Kinderbetreuung [...] kein
interner Vorgang der Kleinkindpaddagogik, der
Kinder- und Jugendhilfe oder der Familienpolitik [ist].

15
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Er definiert das Verhaltnis von Familie und Staat,
von privater und offentlicher Verantwortung fr
Kinder neu, weil ein dritter Wohlfahrtsproduzent, der
Arbeitsmarkt, das Kréftefeld verandert und der Wohl-
fahrtsstaat seine Rolle neu bestimmt. Daher betrifft
er auch die Kategorien, in denen Padagogik der
frihen Kindheit ihren Gegenstand reflektiert. Soziale
Dienstleistungen flr die Eltern, Bildungsfunktion far
die Kinder und sozialpolitische Funktionen fir die
Gesellschaftspolitik schaffen eine multifunktionale
und multiperspektivische Wirklichkeit der nicht-
familialen Bildung und Betreuung.” (Honig 2013:
185).

(Fruh)kindliche Bildung und Forderung kann dem-
zufolge nicht losgeldst von den derzeitigen gesell-
schaftlichen Wandlungsprozessen und existenziellen
Herausforderungen verortet werden. Vielmehr ist der
Ausbau von institutionalisierten Angeboten der
(Klein)Kinderbetreuung als Konsequenz und Aus-
lAufer sowie Katalysator tief- und umgreifender
Globalisierungsprozesse zu verorten, die nicht nur
offentliche Bereiche betreffen, sondern bis hinein in
private und familiare Beziehung eine gro3e Wirk-
machtigkeit entfalten.

Vor diesem Hintergrund nicht nur rasant gestiegener
(An)Forderungen, sondern auch zunehmend diver-
gierender Erwartungen an die (frah)kindliche Bil-
dung, Erziehung, Férderung und Betreuung stellt der
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im August 2013 in Kraft getretene Rechtsanspruch
auf einen Betreuungsplatz fur Kinder ab Vollendung
des ersten Lebensjahres einen richtigen, aber
keineswegs hinreichenden Schritt dar (vgl. Viernickel
et al 2013; Deutsches Jugendinstitut 2009).

Die von Adler (1926) formulierte Forderung, dass
(fruh)kindliche Bildung ein héchst anspruchsvoller
Beruf ist und deshalb einer hohen Professionalitét
bedarf, liegt zwar schon Uber 80 Jahre zurick, mit
der Reform der (frih)kindlichen Bildung und Er-
ziehung erhalt diese (bis dato noch vielfach unzu-
reichend erfillte) Forderung unter anderen Vor-
zeichen eine neuerliche und sehr hohe Aktualitét.

.[Aluch derjenige, der bloR kleine Kinder unterrichtet,
mul3 grundliches und allseitiges Wissen haben, weil
kleine Kinder viel mehr fragen als groR3e, ja als Er-
wachsene, weil sie noch Uberall Probleme sehen,
wo das Interesse und die WiRbegierde der Erwach-
senen langst abgestumpft ist. [...] Wir missen eben
allemal mit der armseligen Vorstellung brechen, dai
fur die Erziehung das Zufallige, nebenher und recht
schlecht Geleistete gerade gut genug ist. Erziehung
ist ein Beruf, und noch dazu einer der
schwierigsten.” (Adler 1926: 103 zitiert nach Thole &
Cloos 2000: 279).

Um diesen bereits Anfang des vorigen Jahrhunderts
formulierten und nach der NUBBEK-Studie (Tietze et
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al 2012) vielfach noch nicht erfillten Anspruch an
die Bildung und Erziehung von (kleinen) Kindern in
den aktuellen postmodernen Zeiten des begin-
nenden einundzwanzigsten Jahrhunderts erfillen zu
kénnen, bedarf es einer Professionalisierung, die
(fruh)kindliche Bildungs- und Erziehungsprozesse
nicht in der noch praktizierten Engfiihrung eines
unmittelbaren padagogischen Bezugs von Fachkraft
und Kind(ern) belasst (vgl. Schelle 2011), sondern
im Kontext organisatorischer Bedingungen, famili-
arer, intergenerativer, interkultureller und lokaler
bzw. sozialraumlicher Koproduktionen sowie gesell-
schaftlicher und politischer Gegebenheiten systema-
tisch verortet und reflektiert.

Eine veranderte und weit(er)gefasste Professionali-
sierung ist nétig, um im Anforderungsgefiige plural-
flexiblen Familien- und Lebensformen, wahrgenom-
mener Kinderrechte sowie einer globalisierten und
im demografischen Wandel befindlichen Gesell-
schaft (frih)kindliche Bildung und Erziehung in fami-
liarer, intergenerativer, interkultureller und lokaler
bzw. sozialraumlicher Koproduktion realisieren zu
koénnen.

In Rekurs auf Ovortrup (2012) und seiner vorgenom-
menen Differenzierung einer Politik fur Kinder und
einer Politik der Kindheit lasst sich eine weit(er)
gefasste Professionalisierung auch aus der soge-
nannten Kita-Reform vom 01. August 2013 ableiten;

18



Lernende Kitas in Niedersachsen

da diese Reform sowohl aus einer Politik fir Kinder
als auch aus einer Politik der instrumentalisierten
Kindheit entstanden ist (vgl. Institut der deutschen
Wirtschaft 2014).

Eine weit(er)gefasste Professionalisierung erfordert
in einem solchermaf3en multipolitischen Reformkon-
text eine fundierte(re) Fachlichkeit sowohl auf der
strategischen Ebene etwa hinsichtlich der Kompe-
tenzen in Politikberatung und Interessenvertretung
als auch auf der operativen Ebene etwa hinsichtlich
der Reflexion und Begrindung (friih)padagogischer
Arbeit wie nachfolgende Dilemmata-Praxissituation
verdeutlicht (Deutsches Jugendinstitut 2009: 19):

»Ein besonderes Problem liegt in der Anpassung der
Betreuungszeiten an die Arbeitszeiten der Eltern.
Sie hat zur Folge, dass sich die Besuchszeiten der
Kinder immer weiter ausdifferenzieren. Auch die
Nachfrage nach einzelnen Besuchstagen in der
Woche steigt, so dass die Forderung nach Platz-
sharing entsteht. Fir die Kinder bedeutet dies: Je
ungleicher die Besuchszeiten sind, desto h&ufiger
wechselt die Gruppenzusammensetzung am Tag
und in der Woche und desto weniger kdnnen die
Kinder sich in vertrauten Gruppenbeziigen bewegen.
Es ist unklar, welche Auswirkungen dies auf das
Wohlbefinden von Kindern hat und unter welchen
Bedingungen die Auswirkungen einer solchen Flexi-
bilisierung zumindest in Teilen kompensiert werden
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kann. Eltern sind in dieser Hinsicht zu beraten.”

In einem weit(er)gefassten Professionsverstandnis
wird bzw. kann die im vorangegangenen Praxis-
beispiel geforderte Elternberatung tber deren An-
lass der individuellen Kita-Besuchszeiten hinaus-
reichen und die familiare Lebenssituation mitein-
beziehen. Der Argumentation von Alt und Lange
(2012) folgend sind die Lebenssituationen von Fami-
lien mit minderjahrigen Kindern heutzutage durch-
wegs zunehmend und nicht nur in Benachteiligungs-
kontexten von Uberforderungen und Selbstzweifeln
belastet. Lutz (2012) spricht in diesem Zusammen-
hang vom postmodernen Konstrukt der erschopften
Familie. Henry-Huthmacher (2008: 14) referiert dies-
bezlglich die Ergebnisse der von der Konrad-Ade-
nauer-Stiftung in Auftrag gegebenen Sinus-Eltern-
Milieu-Studie und konstatiert:

.Eltern sehen sich heute vielfaltigem Druck aus-
gesetzt: So beherrscht nicht selten zunehmender
Zeitdruck, Organisations- und Leistungsdruck den
Alltag von Eltern. Viele Eltern sind verunsichert, ein
Drittel fUhlt sich im Erziehungsalltag oft bis fast tag-
lich gestresst, die Halfte immerhin gelegentlich. [...]
In vielen Milieus [ist] der Trend zu beobachten, dass
eine ganzheitliche Erziehungsphilosophie abgeltst
wird durch die Suche nach praktischen und kurz-
fristig wirksamen Rezepten fur Kkurzfristig anste-
hende Probleme. Auch dieses funktionale, themen-
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und situationsorientierte Denken ist Ausdruck von
Hilfebedurftigkeit und eben nicht von innerer Gelas-
senheit und Selbstsicherheit. In ihrer subjektiven
Perspektive haben Eltern nur selten das Gefihl, eine
gute Mutter oder guter Vater zu sein.”

Bezogen auf die vielfaltigen und vielfach von elter-
lichen Uberforderungen und Selbstzweifeln ge-
pragten familidren Lebenssituationen von Kindern
(vgl. Henry-Huthmacher 2008; Stein & Stummbaum
2011) bedarf eine weit(er)gefasste Professionalitéat
an theoretisch begrindeten, methodisch fundierten
und reflexiv handelnden Fachkraften.

4. Innovationskontext

In einem gangigen Verstandnishorizont lasst sich
der Weg vom gesetzlichen Anspruch bis zur zu-
kunftsgestaltenden Ressource fir Kinder, Familien
und das Gemeinwesen als ein Innovationsprozess
bezeichnen (vgl. Parpan-Blaser 2011). In Anlehnung
an Gillwald (2000) lasst sich diese Wegstrecke in
einer innovationswissenschaftlichen Sichtweise in
die drei Prozessablaufe der Reform, der Innovation
und des Wandels untergliedern.

Reformen wie die sogenannte Kita-Reform kdnnen
nach Gillwald (2000) als gesetzliches Handeln im
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gesellschaftlichen Kontext definiert werden. Innova-
tionen beschreiben den weiteren Teil des Weges,
auf dem Reformen in den Kindertagesstatten zu
neuen Angeboten und Leistungen (frih)padago-
gischer Bildung und Erziehung werden. Wandel be-
zeichnet schliefRlich ,die Gesamtheit der Verande-
rungsprozesse einer Gesellschaft (Parpan-Blaser
2011: 36), die Reformen Uber Innovationen ange-
stofRen haben. Vollzieht sich ein Wandel in die mit
einer Reform angedachten positiven Richtung wird
auch von Fortschritt gesprochen (Parpan-Blaser
2011).

Der Weg vom rechtlichen Anspruch zur zukunfts-
gestaltenden Ressource fir Kinder, Familien und
das Gemeinwesen verlauft demzufolge Uber die Pro-
zesse der gesetzlichen Reform und der profes-
sionellen bzw. sozialen Innovation sowie des gesell-
schaftlichen Wandels. Die Wegetappen folgen dabei
keiner trennscharfen Abfolge, sondern Reform-,
Innovations- und Wandlungsprozesse unterliegen
etwa Uberschneidungen, Verzdgerungen und Nach-
besserungen. Reformen werden dabei etwa als
.externe Veradnderungsanregung [...] in sozialen
Praxen selbst verandert, erprobt und angepasst und
mit diesen Anpassungen auf die urspringlichen Ver-
anderungsanregungen zuriickwirken: sei es, indem
sie Nachsteuerungen [der Reformen] als urspriing-
liche Innovationstrager herausfordern oder diese
selbst zu Lernprozessen anregen (Rurup & Bormann
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2013: 16)

In Anlehnung an Gillwald (2000: 6) lasst sich
zwischenrestimieren, dass ,Reformen [...] eine Teil-
menge von [...] Innovationen und diese wiederum
eine Teilmenge von Prozessen [...] [gesellschaft-
lichen] Wandels [sind]".

Reformen, die Uber professionelle bzw. soziale Inno-
vationen auf gesellschaftliche Wandlungsprozesse
abzielen, stehen einer grof3en Komplexitat gegen-
Uber, die top-down geplante Innovationsprogramme
obsolet werden lassen. Gefordert sind vielmehr
adaptiv-evolutionare Strategien, die neue Angebote
und Leistungen im Innovationsprozess sich ent-
wickeln lassen — denn nur so kann ,ein umfas-
senderes Verstandnis der komplexen Realitat (oder
Realitaten), die das innovative Programm umgeben,
erarbeitet und dadurch der Wert der Innovation und
die Optionen fur deren weitere Entwicklung in der
Perspektive der verschiedenen betroffenen Gruppen
erhell[..][t] [werden]* (Altrichter & Wiesinger 2004:
221).

In diesem adaptiv-evolutionaren Strategieverstand-
nis definiert Maelicke (1987: 12 zit. n. Parpan-Blaser
2011: 105) die in Kindertagesstatten zu leistende
Innovationsarbeit als ,moglichst von allen beteiligten
und betroffenen Menschen beeinflusse[r] und ge-
steuerte[r] Veradnderungsprozess, der signifikante
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Neuerungen in bestehenden Handlungsstrukturen
und -bedingungen in sozialen Systemen bewirkt auf-
grund von ethisch begriindeten Werteentscheidun-
gen, Inhalten und Programmen.*

Nach Altrichter und Wiesinger (2004: 232) erfasst
Innovationsarbeit (in Kindertagesstatten) folgende
Veranderungsaspekte: ,Verandert werden sollen so-
ziale Praktiken, das Wissen und die Einstellungen,
die diesen sozialen Praktiken unterlegt sind, deren
materielle Aspekte [...] sowie die sozialen und
organisationalen Strukturen, in die diese Praktiken
eingebettet sind [...].“ (Hervorhebung im Original)

Nach Parpan-Blaser (2011) erfordern gelingende In-
novationsprozesse in komplexen Organisationen wie
Kindertagesstatten ein hohes MalR an Professionali-
tat. Im Malnahmenansatz der lernenden Organi-
sation kénnen Innovationsprozesse in Kindertages-
statten systematisch begleitet und beférdert werden.
Die externe Begleitung und Befdrderung von organi-
sationalen Innovationsprozessen ist nach Schmidt-
Wellenburg (2012) ein Qualitatskriterium guten Ma-
nagements. Begriinden lasst sich diese positive Be-
wertung aus einer veranderten Managementpraxis,
in der diskursive gegeniber nicht-diskursiven Kom-
munikationsanteilen an Bedeutung und Umfang ge-
winnen wie etwa bei der Innovationsarbeit in Kinder-
tagesstatten. Viernickel et al (2013: 12/13) ver-
deutlichen anhand ihrer reprasentativen Untersu-
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chung von Innovationsprozessen bei der Implemen-
tierung von Bildungsplanen und -programmen in
Kindertagesstatten die hohen diskursiven und refle-
xiven Anforderungen (vgl. auch Zeitler et al 2013),
indem sie resumieren:

.Fachkrafte und Teams [...] kénnen (und sollen)
diese [Bildungsplane und -programme] jedoch nicht
einfach (dbernehmen und in einem technischen
Sinne ,umsetzen’, sondern mussen sie sich zu Eigen
machen und auf die jeweils gegebenen konkreten
Bedingungen hin zuschneiden. So unterschiedlich
differenziert die Vorstrukturierungen und Vorgaben
der Bildungsprogramme auch sein moégen, sie kon-
nen letztlich nie situationsbezogene Handlungs-
anleitungen bieten, fir die jeweils die gleichen und
fur die Umsetzung optimalen Rahmenbedingungen
zur Verfligung stiinden. Demnach muissen die Kita-
Teams je eigene Wege suchen und finden, die zu
den inhaltlichen und strukturellen Gegebenheiten
ihrer jeweiligen Einrichtung, zu den Vorstellungen
der Leitung und des Tragers, den Bedurfnissen und
Bedarfen von Eltern und Kindern sowie zu ihren
eigenen padagogischen Vorstellungen passen. Sie
mussen dabei fortwdhrend auch ihre eigene pro-
fessionelle ldentitat sichern, d.h. ,Altes‘ und ,Neues'
so miteinander verbinden, dass die eigene berufs-
biografische Entwicklung als weitgehend integriertes
Kontinuum — und nicht als Geschichte von Brichen
— wahrgenommen werden kann.”
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5. Organisationskontext

Die MaRnahmenansatz ,Lernenden Kitas (in Nieder-
sachsen)” basiert auf dem konzeptionellen Verstand-
nis einer Kindertagesstatte als lernende Organi-
sation (vgl. Argyris & Schon 2008; Liebsch 2011).
Dieser Ansatz eignet sich insbesondere fur Organi-
sationen, die in komplexen Kontexten komplexe
Leistungen erbringen (mussen). Innovationspro-
zesse sollten bzw. kdnnen in dieser doppelten Kom-
plexitdt von vielschichtigen Kontexten und differen-
zierten Leistungen nicht als blolRes Anpassungs-
lernen (vgl. Viernickel et al 2013) vollzogen werden,
sondern basieren idealiter auf diskursiven Lernpro-
zessen, die die Fahigkeit zur Selbstreflexion und zur
Selbststeuerung von Innovationsprozessen in Or-
ganisationen befdrdern. In dieser auf organisationale
Selbstreflexion und Selbststeuerung ausgerichteten
Intention lassen sich Innovationsprozesse als Auf-
gabe aller Beschaftigten einer Organisation definie-
ren.

Der MafRnahmenansatz ,Lernende Kitas (in Nieder-
sachsen)” begleitet und beférdert die Innovations-
arbeit der Beschéftigten einer Kindertagesstatte in
zweifacher Hinsicht. Zum einen, indem er organi-
sationale Prozesse der Innovation und Prozesse der
Implementierung von Innovationsergebnissen be-
gleitet und beférdert. Und zum zweiten, indem der
MalBnahmenansatz ,Lernende Kitas (in Nieder-
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sachsen)* als Lernbegleitung und Lernférderung
zum Selbstlernen die organisationale Innovativitat
»als Potenzial, innovativ zu sein* (Rurup & Bormann
2013: 18) in Kindertagesstatten verbessert.

Der MalRnahmenansatz ,Lernende Kitas (in Nieder-
sachsen)” systematisiert individuelle Lernprozesse
von Mitarbeiter/innen sowie kollektive Lernprozesse
etwa von Teams und in Arbeitsgruppen und er-
schliel3t damit das Lernen in Kindertagesstatten fir
die organisationale Gestaltung und Steuerung von
Innovationsprozessen.

In Anlehnung an Heiner (1998: 16) lassen sich drei
Ebenen benennen (ber die Lernen in lernenden
Organisation flr die organisationale Gestaltung und
Steuerung von Innovationsprozessen systematisch
erschlossen werden kann. Dies geschieht Uber:

»die Nutzung, Veranderung und Fortentwicklung der
organisatorischen Wissensbasis [...]

die Veranderung eines von allen Organisationsmit-
gliedern geteilten konsensfahigen Wissens [...]

[die] Veranderung des Erfahrungs-, Konzept-, Pla-
nungs- und Handlungswissens eines Lernsystems.”

Der Ansatz von Kindertagesstatten als lernende
Organisationen (vgl. Argyris & Schén 2008; Senge
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2011) markiert demzufolge einen konzeptionellen
Rahmen, in dem Lernen von Mitarbeiter/innen,
Leitungskraften, Teams und Arbeitsgruppen sowie
weiteren relevanten Personen(gruppen) syste-
matisiert (vgl. Hocker 2010; Schroer 2010) und unter
der Pramisse einer Lernbegleitung/-férderung zum
Selbstlernen flr anstehende Innovationsprozesse
erschlossen wird.

Hocker (2010) und Schrder (2010) diskutieren aus-
fuhrlich grundlegende Aspekte fir eine Lern-
begleitung/-férderung im konzeptionellen Ansatz der
lernenden Organisation. Ungeachtet aller Nuancen
besteht eine grundlegende Aufgabenstellung fir
eine gelingende Lernbegleitung/-forderung darin, die
Beteiligung an organisationalen Lernprozessen in
Kindertagesstatten zu ermdglichen und aufrecht zu
erhalten.

Neben pragmatischen Schwierigkeiten, eine umfas-
sende oder zumindest eine breite Beteiligung neben
dem laufenden Betrieb einer Kindertagesstatte
realisieren zu konnen, verweist Holtappels (2013)
auf Angst-, Belastungs-, Macht- und Wertebarrieren,
die Beteiligungsprozesse in Bildungsorganisationen
erschweren.

Go6tz und Schmid (2004) verweisen darauf, dass es

gerade im Anfangsstadium eines Innovationsprozes-
ses nicht ausreichend ist, Beteiligung etwa uber Ver-
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pflichtungserklarungen oder tber die gebrduchliche
Metapher ,Wir sitzen alle in einem Boot* zu pro-
klamieren, sondern organisationale Beteiligungs-
prozesse begleitet und unterstitzt werden missen.

LA

Abbildung 1

Eine geringe Beteiligung an Innovationsprozessen
wie sie in der voranstehenden Abbildung (1) mit der
gangigen Metapher ,Wir sitzen (nicht) alle im selben
Boot“ veranschaulicht wird, erschwert sowohl eine
angemessene Kontextualisierung von Innovations-
prozessen als auch eine spéatere Implementierung
und Realisierung von Innovationsprozessergeb-
nissen.

Eine methodische Begleitung und Unterstiitzung von
organisationalen Beteiligungsprozessen lasst sich
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auch aus dem Innovationsdiffusionsmodell von
Rogers (1995) ableiten. Demnach muss bei der Ge-
staltung von organisationalen Beteiligungsprozessen
beachtet werden, dass Beschaftigte unterschiedliche
Zugange zu Innovationen und Neuerungen haben.
Nach Rogers (1995) lassen sich diese unterschied-
lichen Zugange den folgenden finf Gruppen zu-
ordnen: Innovators/Change Agents, Early Adopters,
Early Majority, Late Majority und Laggards (vgl.
Holtappels 2013).

Im Rahmen des MalRBnahmenansatzes der lernenden
Kindertagesstatten werden diese Besonderheiten
der organisationalen Beteiligung an Innovations-
prozessen Uber das Setting der experimentellen
Evaluation methodisch bearbeitbar gemacht (vgl.
Heiner 1998) mit der Zielsetzung einer (maoglichst)
umfassenden Beteiligung aller Beschaftigen und
sonstigen relevanten Personen(gruppen).
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K

Abbildung 2

6. Projektkontext

Das Modellvorhaben ,Lernende Kitas in Nieder-
sachsen” zielt auf eine prozesshafte Begleitung und
Beforderung von spezifischen Innovationsprozes-
sen, welche sich aus einem systematischen Zu-
sammenspiel von individuellen und kollektiven Lern-
prozessen von Tragervertreter/innen, Leiter/innen,
Mitarbeiter/innen, Arbeitsgruppen und Teams sowie
anderen relevanten Personen(gruppen) generieren.

Der Modellplanung lagen die Projektmal3nahmen
aus der nachfolgenden Abbildung (3) zugrunde. Die
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zeitliche Abfolge und Terminierung der Projektmal3-
nahmen erfolgte prozessbezogen in Absprache mit
den beteiligten Personen.

Die in der nachfolgenden Abbildung (3) dargestellten
ProjektmafRnahmen hatten folgende Funktionen:

Die Kick-off-Veranstaltung bildete den Auftakt und
sollte als Come-Together-Event die Moglichkeit des
Kennenlernens und der gegenseitigen Vorstellung
sowie der Prasentation der zentralen Eckpunkte und
Zielsetzungen des anstehenden Modellprojekts er-
maoglichen. Neben den Beschaftigten und Tréger-
vertreter/innen der Kindertagesstétte wurden weitere
relevante Personen, Gruppen und Organisationen
eingeladen wie etwa Vertreter/innen der Zuschuss-
geber, der Elternschaft und der Kooperationspartner,
der Politik und der Presse sowie weiterer Organi-
sationen und Einrichtungen.
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Die Auftragsklarung umfasste ein Clearing sowie
Hospitationen bzw. Visitationen in der Kindertages-
statte. Im Clearing wurde in Gruppen- und Einzel-
gesprachen mit den am anstehenden Innovations-
prozess beteiligten Personen eine gemeinsame Auf-
tragskonkretisierung vorgenommen.

Des Weiteren erfolgt die Auftragsklarung tber Hos-
pitationen in der Kindertagesstatte. Die Hospita-
tionen dienten dazu, wissenschaftliche und theore-
tische Inhalte passgenauer in den anstehenden
Innovationsprozess einbringen zu kénnen.

Auf der Basis der Auftragsklarung, in der tber das
Clearing eine Innensicht und Uber die Hospitation
eine Auf3ensicht auf den anstehenden Innovations-
prozess gewonnen werden konnte, wurde eine zwei-
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tagige Veranstaltung in integrierter Form einer Fort-
bildung und eines Workshops zur Projektierung von
drei ausgewahlten Innovations- bzw. Veranderungs-
zielen durchgefhrt.

Die Konzeptionierung und Umsetzungsplanung der
ausgewahlten Innovations- bzw. Ver&nderungsziel-
setzungen wurde von den Beschaftigten und von
Tréagervertreter/innen der Kindertagesstatte in drei
Arbeitsgruppen ausgearbeitet.

Die Arbeitsgruppen wurden mittels Coaching be-
gleitet. Das Coaching richtete sich an die Arbeits-
gruppen (vgl. Rickle 2005; Schmid 2005) sowie bei
Bedarf auch an einzelne Mitglieder der Arbeits-
gruppen (vgl. Spreng 2005; Loos & Rauen 2005).

Die Arbeitsgruppenergebnisse zu den ausgewahlten
Innovations- bzw. Verédnderungszielen wurden bei
einem zweitagigen Workshop mit allen am Inno-
vationsprozess beteiligten Personen erdrtert und dis-
kutiert. Auf der Basis einer gemeinsamen Planung
wurden dann die notwendigen Schritte zur Imple-
mentierung der ausgewdahlten und gemeinsam ver-
einbarten Innovationszielsetzung sowie Kriterien zu
deren Evaluation vereinbart.

Die Implementierung wurde mittels Coaching be-
gleitet.
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7. Prozesskontext

Die genaue Abfolge und Terminierung der einzelnen
ProjektmalRnahmen erfolgte im Modellprojekt ,Ler-
nende Kitas in Niedersachsen® in Absprache mit den
am Innovationsprozess beteiligten Personen sowie
ausgerichtet am nachfolgend dargestellten metho-
dischen Prozessdreischritt.

MODELLP

Lernende Kitas i

Abbildung 4

Herausforderungen wahrnehmen

Reformen als ,dekontextualisierte Entwicklung von
Innovationen“ (Parpan-Blaser 2011: 48) wie die so-
genannte Kita-Reform konfrontieren Kindertagesein-
richtungen mit Lernanforderungen hinsichtlich der
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Kontextualisierung von Reforminhalten. Aus der Or-
ganisationsentwicklung im Allgemeinen und aus der
Schulentwicklung im Speziellen (vgl. Holtappels
2013; Baum 2014) zeigt sich, dass die Gestaltung
und Steuerung von Innovationsprozessen anlasslich
von Reformen fir Bildungsorganisationen eine sehr
anspruchsvolle Aufgabe darstellt.

.Im Gegensatz zu Routineprozessen zeichnen sich
Innovationsprozesse hinsichtlich ihrer Komplexitat,
ihrer Unsicherheit, ihres Neuigkeitsgrad und Konflikt-
gehalts aus.” (Gotz & Schmid 2004: 162).

Die Wahrnehmung dieser Innovationsaufgabe ist
damit an sich schon sehr schwierig und komplex und
fuhrt als zusatzliche Aufgabe neben dem laufenden
Bildungsbetrieb leicht zu verschleppten und konflikt-
behafteten Innovationsprozessen sowie zu ober-
flachlich und lickenhaft kontextualisierten Reformen.

Fur den Reformbereich der Kindertagesstatten be-
legt diese Schwierigkeiten die reprasentative Studie
von Viernickel et al (2013), die bei Prozessen der
Innovation von Bildungsprogrammen und Bildungs-
planen erhebliche Orientierungs- und Umsetzungs-
dilemmata in Kindertagesstatten identifiziert.

Vor diesem Schwierigkeitshintergrund gilt es in der

ersten Prozessetappe die reformbedingten Innova-
tionsherausforderungen wahrzunehmen. Um Innova-
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tionsherausforderungen wahrnehmen zu kdnnen, gilt
es den Blick nicht nur darauf zu richten, was alles
verandert werden muss, sondern zu allererst darauf,
was in einer Kindertagesstatte alles an Handlungs-
routinen und Handlungskompetenzen bereits vor-
handen ist. Schroer (2010: 294) verweist unter Be-
zugnahme auf Gohlich (2001) auf ,die Notwendig-
keit, vorhandenes Wissen, Kénnen sowie existier-
ende Lebens- und Lernweisen zuzulassen und so
Lernprozesse Uberhaupt erst zu ermoéglichen. [...]
[Dieses] ist auch dort Voraussetzung fur weitere
Lernprozesse, wo das Vorhandene korrigiert werden
soll.”

+H

0 eitaly ¥

Abbildung 5
Uber eine reflektierte Verschrankung individueller

und kollektiver Wahrnehmungsprozesse lassen sich
im weiteren Fragestellungen wie ,Was ist unsere
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Kindertagesstatte heute?* und ,Was ist unsere
Kindertagesstatte bezogen auf die aktuellen Reform-
anforderungen?” thematisieren. Zielsetzung ist es
dabei, einen organisationalen Wissens- und Kom-
petenzfundus sowie eine fiur alle Beteiligten kon-
sensfahige Wissensbasis zu generieren (vgl. Heiner
1998).

Auf der Basis dieses Kompetenz- und Wissens-
fundus sowie der gemeinsamen Wissensbasis las-
sen sich dann die Perspektiven kontextualisierter
Innovationen zur sogenannten Kita-Reform konkret
und umsetzungsorientiert erarbeiten.

Konkret und umsetzungsorientiert bedeutet dabei
nicht stringent zielgerichtet, sondern kreativ und
durchaus auch kontrovers, aber vorrangig aus-
gerichtet auf die Fragestellungen ,Was bedeutet das
konkret?" und ,Wie kann dieses umgesetzt werden?*

Zielsetzung dieser Bearbeitungsform ist es, Kinder-
tagesstatten dabei zu unterstiitzen, aus der Vielzahl
mdglicher Innovationsperspektiven diejenigen pro-
fessionell guten zu identifizieren, die auch leistbar,
umsetzbar und perspektivisch realisierbar sind.

In der (sozial)padagogischen Praxis gibt es einige
Beispiele, in denen sehr gute Innovationsideen bei
nicht transparent gemachten Kontextbedingungen
oder in einem Schnellverfahren an den konkreten
Gegebenheiten vorbei umgesetzt wurden und dann
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nicht nur klaglich gescheitert sind, sondern auch
groRen Schaden in der Gesamtorganisation verur-
sacht haben.

L
-

.
= Sm—

Abbildung 6

Um derartigen Negativverlaufen vorzubeugen wird
im Maflnahmenansatz ,Lernende Kitas (in Nieder-
sachsen) im Setting der experimentellen Evaluation
gearbeitet (vgl. Heiner 1998) mit der Zielsetzung
einen organisationalen Lern- und Reflexionsraum
aufzuspannen, in dem wie in der vorangegangen
Abbildung (6) veranschaulicht Uberholtes aufge-
geben und zurlickgelassen, Bisheriges und Ge-
gebenes bewahrt, neu verortet, verandert, erganzt
und weiterentwickelt sowie Neues hinzu kommen
und integriert werden kann.
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Senge (2011) fordert hierfur funf Disziplinen, die fur
derartige lernbasierte Innovationsprozesse not-
wendig und im Prozess zu entwickeln und zu férdern
sind:

e Gemeinsame Visionen entwickeln

o Offenheit und Vertrauen fir mentale Modelle
schaffen

e Personalentwicklung und personliche Entwicklung
ermdglichen

e Teamlernen und kollektive Intelligenz nutzen

¢ Systemisches Denken und Handeln férdern

Holtappels (2013: 57) berichtet in diesem Zusam-
menhang von den Ergebnissen der Begleitforschung
zu dem Modellvorhaben ,Selbststandige Schule in
Nordrhein-Westfalen:

~Je starker die in Schulen entwickelten Kapazitaten
von Organisationslernen [sind], desto héher ist die
Nutzung gewdahrter Gestaltungsautonomie durch
Innovationen und desto besser [sind] auch die
Unterrichtsqualitat und das Schilerlernen.”

Aus den zitierten Forschungsergebnissen zur Schul-
entwicklung in Nordrhein-Westfalen lasst sich nicht
nur die Angemessenheit und Notwendigkeit des
Malnahmenansatzes ,Lernende Kita (in Nieder-
sachsen)“ ableiten, sondern auch die eingangs
postulierte Nutzenserwartung fir die Qualitat frih-
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kindlicher Bildung in Kindertagesstatten schluss-
folgern.

Nach Schumpeter (1997) gleicht ein Innovations-
prozess einer schopferischen Zerstérung. Diese Vor-
stellung wird auch in Kindertagesstatten geauf3ert
etwa in Form von Selbstentwertungen (,Ich arbeite
seit 15 Jahre in Kindertagesstatten und jetzt soll das
alles nichts mehr wert sein“) oder in Form von Be-
furchtungen (,Das kdnnen wir nicht schaffen, was
die jetzt von uns wollen. Da geht jetzt alles den Bach
runter").

Uber die in der vorangegangen Abbildung (6) veran-
schaulichten differenzierten Herangehensweisen an
Innovationsherausforderungen kénnen derartige
mentale Negativszenarien aufgelést werden und
adaptiv-evolutionare Innovationsperspektiven erar-
beitet werden, die es ermdglichen, dass Uberholtes
aufgegeben und zuriickgelassen, Bisheriges und
Gegebenes bewahrt, neu verortet, verandert, er-
ganzt und weiterentwickelt sowie Neues hinzu
kommen und integriert werden kann.

Das methodische Zentrum dieses ersten und auch
der weiteren beiden Prozessabschnitte bildet der
Ansatz der experimentellen Evaluation auf der Basis
eines Praxis-Wissenschafts-Dialogs. Der Ansatz der
experimentellen Evaluation fokussiert auf die Inno-
vation der konkreten Praxis der jeweiligen Kinder-
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tagesstatte und orientiert sich nach Heiner (1998)
als Praxisforschung an folgenden Pramissen:

¢ Verknipfung von Praxis- und Forschungshandeln
¢ Partizipative Projektierung

¢ Analyse von Ergebnissen und Prozessen

e Experimentierende Grundhaltung

¢ Reflexionsorientierte Vorgehensweise

Veranderungen gestalten

Im zweiten Prozessabschnitt werden die im vorange-
gangen Prozessabschnitt entworfenen Innovations-
perspektiven fundiert und konkretisiert. Im Modell-
projekt ,Lernende Kitas in Niedersachsen* wurden
hierzu drei ausgewdahlte Innovationszielsetzungen
von drei Arbeitsgruppen hinsichtlich Konzept und
Umsetzung ausgearbeitet.

In den Ausarbeitungen der Arbeitsgruppen mussten
die jeweiligen Innovationszielsetzungen in den vor-
handenen Wissens- und Kompetenzstrukturen der
Kindertagesstatte verankert werden und externe
Wissens- und Kompetenzressourcen Uber den
Praxis-Wissenschafts-Dialog erworben und integriert
werden (vgl. Go6tz & Schmid 2004). Zusatzliche
Bedarfe an Ressourcen, Kompetenzen oder Finanz-
mitteln wurden identifiziert und diskutiert.
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Die Arbeitsgruppen wurden mittels Coaching be-
gleitet. Das Coaching erfolgte bezogen auf die je-
weiligen Arbeitsgruppen (vgl. Ruckle 2005; Schmidt
2005) sowie bei Bedarf auch fir einzelne Mitglieder
der Arbeitsgruppen (vgl. Spreng 2005; Loos &
Rauen 2005).

Coaching ist sowohl anschlussfahig an den Ansatz
der lernenden Organisation als auch an die Arbeit
von Kindertagesstatten in (sozial)padagogischen
Handlungsfeldern (vgl. Birgmeier 2006; Birgmeier et
al 2012; Birgmeier & Stummbaum 2012; Stumm-
baum & Birgmeier 2009).

Coaching ist als Begriff zum Modewort avanciert.
Umgangssprachlich wird Coaching gemeinhin mit
dem Coach im Sport als eine Art von Trainer ver-
standen (vgl. Schumann 2014; Birgmeier 2006). In
seiner begriffshistorischen Herleitung auf die
ungarische Stadt Kocs und deren Ableitung von
Kosci als Kutsche verdeutlicht Spreng (2005: 228
und 229) die methodische Verortung des Coachings
im Maflnahmenansatz ,Lernende Kitas (in Nieder-
sachsen):

.Die Kutsche, physisch ein ,GefaR“ fir Reisen und
sprachlich der Ursprung des Begriffs Coaching, ist
ein Gefahrt, in dem der Reisende Platz nimmt und
seinem Ziel entgegenstrebt und entgegen kommt.
Eine Kutsche verfligt Uber zwei Achsen, eine starre
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hinten und eine bewegliche mit der Deichsel vorne.
Beide Achsen und die beweglichen Rader sind not-
wendig, um in Bewegung zu bleiben und ein Ziel zu
erreichen zu konnen. Die hintere, starre tragt das
Gewicht und ist dem zugewandt, was hinter dem
Reisenden liegt: der Vergangenheit. Die vordere
Achse ist beweglich, sie ist dem Zukunftigen zuge-
wandt. Im Ubertragenen Sinne stellt die Kutsche den
Raum des Coaching dar, der als sicherer Ort ge-
geben ist und in reflexiver Bewegung die Bewusst-
heit und die Perspektive erweitert. Die Hinterachse
in ihrer tragenden und stabilisierenden Funktion flr
das Gefahrt versinnbildlicht die Erfahrung des Kili-
enten. Die Vorderachse, zur Steuerung ausgelegt,
kann als Metapher fur das Business, den Beruf, die
Berufung, das wechselhafte und fordernde Geschéft
angesehen werden. Dem Zukunftigen verpflichtet
greifen gegenwartig getroffene Entscheidungen in
die beweglichen Méglichkeiten, die gestaltbaren Op-
tionen und Chancen der Zukunft steuern ein.

Um bei der Metapher des Kutschens zu bleiben, ist
der Reisebegleiter in der Kutsche des Coachings
gleichzusetzen mit dem Coach. Er versteht sich aufs
Reisen, ein Profi fir Reisebeobachtungen, fir Res-
sourcen, Fundstiicke und Mdglichkeiten am Weges-
rand. Er nutzt den Raum und die begrenzte Zeit der
Reise, die Aufmerksamkeit auf scheinbar Beilaufiges
zu lenken, 6ffnet Optionen und starkt das Vertrauen.
Er stiftet Nutzen in der Art, wie er Aufmerksamkeit
erweitert, Handlungsoptionen in den Blick bringt und
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Vertrauen in eigene Entscheidungen und die an-
derer ermoglicht. Der Coach hort von dem Ziel und
versteht sich didaktisch und padagogisch auf die
Wege dorthin und weil3, dass Umwege, Landschaft
und Landkarten keine lineare oder kausale Funk-
tionalisierung erlauben.”

In dieser von Spreng (2005) ausgebreiteten Meta-
pher einer Kutsche stellt Coaching eine methodische
Plattform dar, die eine am Verlauf und an den je-
weiligen Bedarfen von organisationalen Innovations-
prozessen orientierte Begleitung und Unterstiitzung
offerieren kann. In einer hybriden Kombination von
Beratung, Reflexion, individualisierter Weiterbildung
und praxiskonkretem Training (vgl. Schumann 2014;
Birgmeier 2006) fugt sich Coaching ideal in den
konzeptionellen Ansatz von Kindertagesstatten als
lernende Organisation ein. Coaching unterstiitzt da-
bei insbesondere die von Senge (2011) geforderte
Entwicklung der funf Disziplinen einer lernenden
Organisation sowie die Innovationsarbeit, die nach
Altrichter und Wiesinger (2004: 232) die folgenden
komplexen Veranderungsaspekte erfassen soll:

Lverandert werden sollen soziale Praktiken, das
Wissen und die Einstellungen, die diesen sozialen
Praktiken unterlegt sind, deren materielle Aspekte
[...] sowie die sozialen und organisationalen
Strukturen, in die diese Praktiken eingebettet sind
[...]." (Hervorhebung im Original)
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Zukunft ermdglichen

Im adaptiv-evolutiondren Verstandnis wie es dem
MalRnahmenansatz ,Lernende Kitas (in Nieder-
sachsen)“ zugrunde gelegt ist sind Reformen wie die
sogenannte Kita-Reform in Innovationsprozessen
nicht eins-zu-eins umzusetzen. Reformen als de-
kontextualisierte Innnovation — also als ,eine von der
direkten Anwendung noch freigestellte Entwicklung*
(Parpan-Blaser 2011: 48) missen von den reform-
betroffenen Kindertagesstatten in lernbasierten Inno-
vationsprozessen (re)kontextualisiert werden. Hier-
bei geht ,einiges vom Innovationsgehalt zugunsten
der Umsetzbarkeit verloren [...] [Dieses ist inno-
vationsbedingt; denn] [e]rst Wechselwirkungen
zwischen Kontext und Innovation fuhren zu einer
Verankerung von Innovationen in einer praktikablen
Form.“ (Parpan-Blaser 2011: 48).

Im MaRBnahmenansatz ,Lernende Kitas (in Nieder-
sachsen)* werden Kindertagesstéatten begleitet und
unterstitzt, Reformen als Innovationen in ihrer
Organisationspraxis optimal zu kontextualisieren.
Optimal bedeutet: Mit so viel Reformgehalt wie mog-
lich und so viel Praktikabilitat wie notig.

Uber den MaRnahmenansatz ,Lernende Kitas (in
Niedersachsen)” erfolgt eine systematische Be-
gleitung und Unterstitzung im Rahmen des An-
satzes der lernenden Organisation in methodischer
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Verschrankung bzw. Ergédnzung mit den Anséatzen
des Coachings und der experimentellen Evaluation.

RISIKOZONE K -

l ROUTEN FESTLEGEN

LERN-

ZONE WEGE FINDEN

ZIELHORIZONTE ERKENNEN

ARBEITS- BASIS SCHAFFEN
ZONE

Abbildung 7

Auf der Grundlage dieses methodischen Arrange-
ments lassen sich Innovationsprozesse (in Kinder-
tagesstatten) umfassend professionell begleiten und
unterstutzen: Ausgehend von der Fundierung der
Ausgangssituation Uber die Begleitung und Unter-
stutzung von Lern- und Veranderungsprozessen bis
zur Implementierung und Realisierung von Inno-
vationsprozesszielen wie in Abbildung (7) darge-
stellt.

In dieser prozessumfassenden und systematischen
Begleitung und Unterstitzung kann der Maf-
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nahmenansatz ,Lernende Kitas (in Niedersachsen)*
weitaus mehr leisten als dieses mit traditionellen
Weiterbildungsformaten gelingen kann.

Zeitler et al (2013) berichten aus dem Bereich der
Schulentwicklung, dass traditionelle Weiterbildungs-
angebote nicht nur vielfach unzureichend sind,
sondern auch zu kontraproduktiven Effekten hin-
sichtlich der Innovationsarbeit an Schulen fiihren
kénnen.

Der MalRnahmenansatz ,Lernende Kitas (in Nieder-
sachsen)“ kann hier ein Arrangement bieten, dass
weitaus prozess- und bedarfsdifferenzierter Bil-
dungseinrichtungen bei der Kontextualisierung von
Innovationsprozessen begleiten und unterstitzen
kann.

Im Modellprojekt ,Lernende Kitas in Niedersachsen*
wurde dieses Malnhahmenarrangement Uber Prof.
Dr. Martin Stummbaum von der Hochschule Emden-
Leer, von Prof. Dr. Margit Stein von der Universitat
Vechta und von Prof. Dr. Claudia Roller von der
Hochschule Emden-Leer realisiert. Fir die Zukunft
sollen und werden Perspektiven ausgelotet, diesen
Malnahmenansatz nicht ausschlie3lich als Hoch-
schulangebot durchzufihren, sondern in Vernetzung
bzw. Kooperation mit anderen Organisationen wie
etwa Weiterbildungstragern oder Fachberatungs-
abteilungen.
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