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Vorwort von Frau Staatsministerin
Christine Haderthauer

Der Grundstein fiir Lernfreude und die in un-
serer Wissensgesellschaft unerlissliche Bereit-
schaft zu lebenslangem Lernen wird in den
ersten Lebensjahren gelegt. Erster und einfluss-
reichster Bildungsort ist die Familie. Bildung
und Erziehung — egal ob in der Kindertagesein-
richtung oder der Schule — baut deshalb immer
auf dem auf, was in der Familie grundgelegt
wurde. Kindertageseinrichtungen erfiillen ih-
ren Bildungs- und Erziehungsauftrag am bes-
ten dann, wenn sich jedes Kind anderen zu-
gehorig, von anderen geliebt und respektiert
fiihlt, wenn es sich als selbstbestimmt handelnd
und als kompetent erlebt, wenn es in guten Bil-
dungsangeboten Aufgaben und Probleme aus
eigener Kraft bewiltigen kann. In Bayern wurden mit dem Kinderbildungs-
und -betreuungsgesetz (BayKiBiG) die Weichen gestellt, das Recht der Kinder
auf bestmogliche Bildung von Anfang an zu realisieren. Wie Kindertagesein-
richtungen ihren Bildungsauftrag optimal umsetzen, dazu gibt der im Herbst
2005 eingefiihrte Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan (BayBEP) den
Trigern und pidagogischen Fachkriften Orientierung. Bewusst belidsst der
BayBEP einen grofSen pidagogischen Freiraum. Er stellt das Kind in seiner
jeweiligen Entwicklungsphase in den Vordergrund und setzt auf eine ganz-
heitliche Bildungspraxis, die Kindern viel Mitsprache und Mitgestaltung er-
moglicht im Sinne von Partizipation und Ko-Konstruktion und sie dadurch
in all ihren Basiskompetenzen zugleich stirkt. Zentrale Ziele sind die Stir-
kung der Kinder, der kindlichen Autonomie und der sozialen Verantwortung
sowie der Fihigkeit, ein Leben lang zu lernen.

Eine Vertiefung und Weiterentwicklung erfuhr der BayBEP in der Folgezeit
durch folgende Publikationen:

Piinktlich zum fiinften Geburtstag des BayBEP erschien die Handreichung
Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern in den ersten drei Lebensjah-
ren im Dezember 2010. Sie ist die qualitative Antwort auf den auf Hochtou-
ren laufenden Ausbau von Plitzen fiir Kinder diesen Alters in Tageseinrich-
tungen und Tagespflege. Bildungsqualitit von Anfang an wirkt sich auf die
Zukunft unserer Kinder und deren weitere Bildungs- und Entwicklungschan-
cen nachhaltig aus. Die Bildungsarbeit mit Kindern bis drei Jahren unterschei-
det sich deutlich von der Arbeit mit Drei- bis Sechsjdhrigen — sie ist umso
anspruchsvoller, je jiinger die Kinder sind. Vor diesem Hintergrund versteht
sich die Handreichung als inhaltliche Konkretisierung des BayBEP.

Mit den Bayerischen Leitlinien fiir die Bildung und Erziebhung von Kindern
bis zum Ende der Grundschulzeit, kurz Bayerische Bildungsleitlinien (BayBL)
genannt, liegt nun erstmals ein gemeinsamer, verbindlicher Orientierungsrah-
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men fiir Kindertageseinrichtungen, Schulen und alle weiteren aufSerfamilii-
ren Bildungsorte in Bayern vor, die Verantwortung fiir Kinder in jenen Jahren
tragen. Im Zentrum stehen das Kind als aktiver, kompetenter Mitgestalter
seiner Bildung, die Familie als wichtigster und einflussreichster Bildungsort
sowie die Kooperation und Vernetzung der verschiedenen Bildungsorte als
Partner in ihrer gemeinsamen Verantwortung fiir das Kind. Die BayBL schaf-
fen die Basis fiir konstruktiven Austausch und fiir die Herstellung anschluss-
fahiger Bildungsprozesse im Bildungsverlauf. Zentrales Anliegen ist die Wei-
terentwicklung von Kindertageseinrichtungen und Schulen zu inklusiven
Bildungseinrichtungen. Die BayBL werden in ihrer Kurzfassung im BayBEP
und im neuen Bayerischen Grundschullehrplan verankert und in die Aus-,
Fort- und Weiterbildung des pidagogischen Personals integriert und erlan-
gen dadurch Verbindlichkeit.

Fiir die erfolgreiche Implementierung kommt es entscheidend darauf an,
die Praxis gut zu unterstiitzen und kontinuierlich zu begleiten. Das Staats-
institut fiir Frithpidagogik, landesweite Fortbildungskampagnen, die aktu-
elle Themenschwerpunkte aufgreifen und sich zunehmend an Fach- und
Lehrkrifte im Elementar- und Primarbereich zugleich richten, ein vielseiti-
ges Fortbildungsangebot verschiedener Triger, ein Netzwerk von Konsulta-
tionseinrichtungen, vertiefende Handreichungen, wissenschaftlich fundierte
Beobachtungs- und Evaluationsinstrumente und vieles mehr sichern die Bil-
dungsqualitit in bayerischen Kindertageseinrichtungen und stirken deren
Kooperation und Vernetzung mit der Familie, der Schule und den weiteren
Bildungsorten. Den grofsten Einfluss auf die Bildungs- und Entwicklungs-
chancen des Kindes hat aber die Familie. Der Weiterentwicklung der Koope-
ration mit Eltern im Sinne einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft wird
daher hochstes Gewicht bereits im BayBEP und vor allem auch in den Bil-
dungsleitlinien beigemessen.

Ich wiinsche Thnen viel Freude bei Threr anspruchsvollen Arbeit und danke
Thnen allen sehr herzlich fiir Thre konstruktive Mitarbeit.

Miinchen, im September 2012
O boee Hooe
Christine Haderthauer

Bayerische Staatsministerin fiir
Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen
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Vorwort von Herrn Prof. Dr. Dr. Dr. Dr. h.c. mult.
Wassilios E. Fthenakis

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan
hat seine Bewidhrungsprobe erfolgreich be-
standen. Seine theoretische und pidagogisch-
didaktische Fundierung, seine breite wie er-
folgreiche Implementation, die Verankerung
seiner Ziele im Bayerischen Kinderbildungs-
und -betreuungsgesetz, vor allem aber die brei-
te Anerkennung im frithpidagogischen Feld,
bestitigen, dass dieser Bildungsplan in jeder
Hinsicht MafSstibe gesetzt hat und zum Vor-
bild vergleichbarer Entwicklungen in anderen
Bundeslindern und iiber Deutschland hinaus
geworden ist.

Mit diesem Plan ist es gelungen, bislang im
Elementarbereich vorherrschende selbstgestal-
tungstheoretische Positionen bei der Fundierung von Bildungsprozessen zu-
gunsten interaktionistischer Ansitze zu verlassen und damit das Bildungs-
verstindnis neu zu konzeptualisieren. Wenn Bildung nunmehr als sozialer
Prozess definiert wird, die Interaktion als der Schliissel fiir Sinnkonstruktion
und fiir die Generierung von Wissen angesehen wird, so verindert dies nicht
nur unser Bildungsverstindnis, sondern folgerichtig auch die Bildungsziele,
den methodisch-didaktischen Ansatz, die Qualitit der Beziehung zwischen
Fachkriften und Kindern und die Beziehung der verschiedenen Bildungsor-
te untereinander.

Ein Bildungsplan kann am besten Orientierung bieten, wenn er eine klare
Architektur und eine hohe innere Konsistenz aufweist. Dem Bayerischen Bil-
dungs- und Erziehungsplan ist es vorbildhaft gelungen, eine solche Architek-
tur zu entwerfen: er definiert Visionen, die alle Bildungsorte und Fachkrif-
te miteinander verbinden und schafft damit die Voraussetzungen dafiir, dass
alle Beteiligten an derselben kindlichen Entwicklungs- und Bildungsbiogra-
phie und auf gleicher bildungsanthropologischer Grundlage ko-konstruieren.
Die Taxonomie der Kompetenzen, die im Mittelpunkt bei der Organisation
von Bildungsprozessen stehen und die Bildungsziele konkretisieren lassen,
bietet nicht nur eine klare und ganzheitliche Grundlage fiir die Stirkung
kindlicher Entwicklung, sie fiihrt zugleich bislang wenig beachtete, ja sogar
vernachlissigte Kompetenzen ins Zentrum des Bildungsgeschehens ein: lern-
methodische Kompetenzen wie auch die Stirkung kindlicher Widerstands-
fihigkeit zihlen dazu. Die Bildungsbereiche bilden den thematischen Rah-
men fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen und bieten den Rahmen fiir
die Generierung von neuem Wissen und fiir die Erforschung von Bedeutung.
Dies alles geschieht mit Hilfe des didaktisch-pidagogischen Ansatzes der Ko-
Konstruktion, der erstmals von einer aktiven Mitgestaltung aller Beteiligten
ausgeht, der Kinder wie der Fachkrifte bzw. der Erwachsenen und anderer
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Kinder. Die Organisation von sozial und kulturell eingebetteten Bildungspro-
zessen erfolgt auf der Grundlage gemeinsamer Grundsitze und Prinzipien.

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan stellt das Kind mit seinen Stér-
ken in den Mittelpunkt. Er verlisst eine bislang primir institutionell ver-
ankerte Perspektive und interessiert sich in erster Linie fiir die individuelle
kindliche Entwicklungs- und Bildungsbiographie und fiir deren Optimierung.
Indem das Kind seine eigene Bildungsbiographie ko-konstruiert, partizipiert
das Kind aktiv am Bildungsgeschehen. Der Individualitit eines Kindes kann
man auf dem Wege der Differenzierung und Individualisierung von Bildungs-
prozessen am ehesten gerecht werden. Und um individuelle Gerechtigkeit zu
erreichen, wird Diversitit auf allen Ebenen als die normale Situation betrach-
tet, die es zu begriiffen und systematisch zu nutzen gilt, um mehr individuel-
len Fortschritt und gemeinsamen Gewinn zu erzielen.

Wenn Bildung, wie erwihnt, einen sozialen Prozess darstellt, und die soziale
Interaktion als der Schliissel zur Sicherung von Bildungsqualitit betrachtet
wird, dann ist nachvollziehbar, warum im Bayerischen Bildungs- und Erzie-
hungsplan interaktionale Prozesse und deren Qualitit einen zentralen Stel-
lenwert einnehmen sowie Ansitze zu deren Moderierung verankert werden.
Diese Interaktionen beschrinken sich nicht nur auf den bildungsinstitutio-
nellen Rahmen, sie umfassen, ganz im Sinne eines 6kopsychologischen Ansat-
zes, auch die aufSerhalb der Bildungsinstitutionen befindlichen Bildungsorte,
in erster Linie die Familie, die zur Optimierung der individuellen kindlichen
Bildungsbiographie beitragen. Durch die Konzeptualisierung dieser dynami-
schen Beziehung der Bildungsorte untereinander im Sinne einer Bildungs-
partnerschaft werden neue Mafsstibe bei der Regelung der Beziehung der
Bildungsinstitution zu diesen anderen Bildungsorten eingefiihrt.

Ein Bildungsplan stellt ein politisch-gesellschaftliches ,,Instrument® dar, mit
dessen Hilfe eine hohe Bildungsqualitit in allen Bildungsorten und fiir alle
Kinder gesichert werden soll. Wir sind gut beraten, ihn als ein entwicklungs-
offenes Projekt zu begreifen. Aus der heutigen Perspektive kann diese Of-
fenheit genutzt werden, um den Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan
weiterzuentwickeln: vertikal im Sinne einer Weiterentwicklung zu einem In-
stitutionen iibergreifenden Bildungsplan. Horizontal stellt eine stirkere Be-
riicksichtigung und Einbeziehung der sozialen Riume des Aufwachsens von
Kindern eine notwendige konzeptuelle Erweiterung dar. Ferner gilt es, die
Philosophie, die Prinzipien und Grundsitze sowie den didaktisch-pidagogi-
schen Ansatz in der Erzieherausbildung zu verankern, um Nachhaltigkeit zu
sichern. Und schliefSlich miissen wir uns stirker einer Perspektive verpflich-
tet fithlen, Bildung als gesamtgesellschaftliche Aufgabe und Herausforderung
anzusehen, um dazu beizutragen, das politische Ziel, die Gemeinde zu einem
grofSen Bildungsort zu entwickeln, verwirklichen zu kénnen.

Wenn frithe Bildung das Fundament des Bildungssystems ist, dann sind die
Bedingungen, unter denen heute solche Bildungsprozesse organisiert wer-
den, zu optimieren. Es miissen auch weiterhin Anstrengungen unternom-
men werden, um die administrativ-politisch definierten Standards von pi-
dagogischer Qualitit den Standards von hoher Bildungsqualitit anzunihern,
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die Qualifizierung der Fachkrifte voranzubringen und ein politisches Klima
zu entwickeln, das Bildung als die zentrale Ressource des Landes betrachtet,
das Kind und sein Wohl, sein unveriuflerliches Recht auf beste Bildung von
Anfang an, stets als MafS und Orientierung politischen Handelns anerkennt.
Die Zukunft eines jeden Landes hingt unmittelbar von der Qualitit, die wir
heute fiir die Bildung unserer Kinder bereitstellen, ab.

Allen, die die Implementation und Weiterentwicklung dieses Bildungsplans in
den zuriickliegenden Jahren unterstiitzt haben, gilt mein aufrichtiger Dank.
Dem Bayerischen Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie
und Frauen, insbesondere der Staatsministerin, Frau Christine Haderthauer,
danke ich fiir ihr grofles Engagement fiir die Bildung unserer Kinder. Mein
Dank gilt auch meiner Nachfolgerin im IFP, Frau Prof. Dr. Fabienne Becker-
Stoll, fiir ihr Interesse an der Weiterentwicklung des Bayerischen Bildungs-
und Erziehungsplans, das sie nicht zuletzt mit einem Vorwort in dieser Auf-
lage bekundet. Der Abteilungsleiterin, Frau Eva Reichert-Garschhammer, die
mit ihrem unermiidlichen Einsatz landesweit das Interesse an diesem Bil-
dungsplan lebendig hilt und allen (fritheren) Mitarbeitern, die sich nach wie
vor fiir die (damals) gemeinsam definierten Ziele zum Wohle der Kinder die-
ses Landes einsetzen, ihnen allen gilt mein besonderer Dank und meine ho-
he Anerkennung.

Moge dieser Plan auch weiterhin die Diskussion um frithkindliche Bildung
in Bayern und dariiber hinaus bereichern, vielen pidagogischen Fachkriften
vor Ort Bestitigung und Orientierung bringen. An dessen Weiterentwicklung
aktiv mitzuwirken, ist nach wie vor die Erwartung und eine Hypothek fiir al-
le, die Verantwortung fiir die Kinder dieses Landes tragen. Moge es gelingen.

[1mmbn

Prof. Dr. Dr. Dr. Dr. h.c. mult. Wassilios E. Fthenakis
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Vorwort von Prof. Dr. Fabienne Becker-Stoll

Seit dem Beginn meiner Arbeit als Institutsleiterin
im Januar 2006 ist die Implementierung und Wei-
terentwicklung des Bayerischen Bildungs- und
Erziehungsplans (BayBEP) zentrale Aufgabe des
Staatsinstituts fiir Frithpddagogik. Dabei hat das
IFP die Arbeitsschwerpunkte auf die Themen
Bildung von Kindern bis drei Jahren, Qualitit
sprachlicher und gesundheitlicher Bildung so-
wie Kooperation und Vernetzung der Bildungs-
orte Familie, Kindertageseinrichtung und Schule
unter den Aspekten Bildungspartnerschaft, Uber-
ginge und Anschlussfihigkeit gelegt.

Die Implementierung des BayBEP gehen wir lan-
desweit mit verschiedenen Aktivititen an. Im
Mittelpunkt steht die Unterstiitzung der Praxis durch vielfiltige Qualifizie-
rungsmafSnahmen, deren Planung und Realisierung in enger Kooperation
zwischen Ministerien, Fortbildungstrigern und IFP erfolgt. Zu den IFP-Auf-
gaben zdhlen die Qualifizierung und Begleitung der eingesetzten Multipli-
katorinnen und Multiplikatoren und die Evaluation der Maffnahmen. Auf
Wunsch der Praxis wird vermehrt Teamfortbildung und -coaching angeboten,
Beispiele sind die Kampagne Dialog Bildung und das Projekt Sprachberatung
in Kindertageseinrichtungen. Durch kollegiale Beratung voneinander lernen
und profitieren — unter dieser Primisse wurden bayernweit 26 Konsultati-
onseinrichtungen ausgewihlt und vernetzt, die den BayBEP im Sinn seiner
Prinzipen bereits gut umsetzen. Bei den Ko-Kitas kénnen sich Kindertages-
einrichtungen durch Hospitation iiber Wege der Planumsetzung informie-
ren und neue Impulse fiir ihre Arbeit gewinnen. Neben der Entwicklung von
Materialien zu den oben genannten und weiteren Themen (z. B. vertiefende
Handreichungen, Beobachtungs- und Evaluationsinstrumente) sind praxis-
begleitende Forschungsprojekten ein wichtiger Schritt zur Implementierung
und Weiterentwicklung des BayBEP

Die Weiterentwicklung des BayBEP ist im ministeriellen Auftrag in zwei

Schritten erfolgt:

m Bildung, Erziehung und Betreuung in den ersten drei Lebensjahren, mit die-
ser im Dezember 2010 erschienenen Handreichung wurde der BayBEP
konkretisiert fiir Kinder bis drei Jahren. Im Zuge des bundesweiten Aus-
baus von Plitzen fiir unter Dreijdhrige sind die Bildung und Erziehung
der jiingsten Kinder und deren Qualitit in den Vordergrund geriickt. Die
Handreichung verdeutlicht, welches Potential der BayBEP fiir diese Alters-
gruppe bieten kann. Sie gilt nicht nur fiir Tageseinrichtungen, die Kinder
in den ersten drei Lebensjahren aufnehmen, sondern auch auf Kindertages-
pflege. Sie steht zugleich in engem Zusammenhang mit einer Serie weite-
rer Veroffentlichungen des IFP, die ebenfalls Kinder bis drei Jahren in den
Blick nehmen, sowie mit der Miinchner Krippenstudie zur Qualititsent-
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wicklung ,,Kleine Kinder — grofSer Anspruch®, deren Ergebnisbericht 2012
auf der IFP-Homepage veréffentlicht wurde.

m Die Bayerischen Leitlinien fiir die Bildung und Erziehung von Kindern bis
zum Ende der Grundschulzeit hat das IFP zusammen mit dem Staatsinsti-
tut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) unter Einbeziehung ei-
ner Fachkommission erstellt. Die Broschiire mit der Kurz- und Langversion
der Bildungsleitlinien steht seit Oktober 2012 auf der Website des Bayeri-
schen Familienministeriums und des Bayerischen Kultusministeriums zum
Download bereit. Die Bildungsleitlinien sind im Kontext eines Biindels von
MafSnahmen zu sehen, die die Bayerische Staatsregierung zur Intensivie-
rung der Kooperation und Vernetzung von Kindertageseinrichtungen und
Schulen seit Vorlage des BayBEP im Jahr 2003 schrittweise ergriffen hat.

Die Bildungsleitlinien im Verbund mit dem BayBEP und dem neuen Grund-
schullehrplan zu implementieren ist in den nichsten Jahren zentrale Koope-
rationsaufgabe der beiden Staatsinstitute. Pilotprojekt fiir deren Verankerung
in der Aus-, Fort- und Weiterbildung ist die gemeinsame Fortbildungskam-
pagne zur Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern. Zur Unterstiit-
zung der Praxis sind eine Handreichung mit guten Praxisbeispielen und einer
Broschiire zum Thema Inklusion zu erstellen. Auf Wunsch der Fachkommis-
sion BayBEP und des Trigerbeirats im IFP wird die Entwicklung von Evalua-
tionsverfahren fiir Kindertageseinrichtungen zur Qualititsentwicklung und
-sicherung im Kontext der Bildungsleitlinien und des BayBEP angegangen.

Ich wiinsche den Leserinnen und Lesern eine anregende Lektiire und viel
Freude bei der Arbeit nach den Bildungsleitlinien und dem Bayerischen Bil-
dungs- und Erziehungsplan.

el Ul

Prof. Dr. Fabienne Becker-Stoll



Bayerische Leitlinien fiir die Bildung und Erziehung
von Kindern bis zum Ende der Grundschulzeit
(Kurzfassung)

1. Notwendigkeit und Geltungsbereich gemeinsamer
Leitlinien fir Bildung und Erziehung

Zu den Hauptaufgaben verantwortungsvoller Bildungspolitik zihlt es, allen
Kindern friihzeitig bestmdgliche Bildungserfahrungen und -chancen zu bie-
ten. Im Fokus steht das Recht des Kindes auf Bildung von Anfang an. Da Bil-
dungsprozesse auf Anschlusslernen beruhen, kommt der Kooperation aller
aufserfamilidren Bildungsorte mit der Familie und untereinander eine hohe
Bedeutung zu. Zukunftsweisende Bildungssysteme und -konzepte stellen das
Kind als aktiven Mitgestalter seiner Bildung in den Mittelpunkt.

Die Leitlinien schaffen sowohl einen verbindlichen Orientierungs- und Be-
zugsrahmen als auch Grundlagen fiir den konstruktiven Austausch zwischen
den unterschiedlichen Bildungsorten. Sie definieren ein gemeinsames Bil-
dungsverstindnis, entwickeln eine gemeinsame Sprache fiir eine kooperative
und anschlussfihige Bildungspraxis und ermdglichen dadurch Kontinuitit im
Bildungsverlauf. Thr Geltungsbereich umfasst alle aufSerfamiliiren Bildungs-
orte, die Verantwortung fiir Kinder bis zum Ende der Grundschulzeit tragen:
Kindertageseinrichtungen nach dem BayKiBiG, Grund- und Férderschulen,
Kindertagespflege, Schulvorbereitende Einrichtungen, Heilpidagogische Ta-
gesstitten und sonstige Bildungseinrichtungen sowie Einrichtungen der Aus-,
Fort- und Weiterbildung. Auf der Basis der Leitlinien werden der Bayerische
Bildungs- und Erziehungsplan (BayBEP) und der Lehrplan fiir die bayerische
Grundschule weiterentwickelt, ebenso die Konzepte fiir die Aus-, Fort- und
Weiterbildung der Pidagoginnen und Pidagogen.

2. Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen,
Kindertagespflege und Schulen

Der Bildungsauftrag ist in internationalen und nationalen grundlegenden Do-
kumenten festgeschrieben. Auf internationaler Ebene sind dies insbesondere
die UN-Konventionen iiber die Rechte des Kindes und iiber die Rechte der
Menschen mit Behinderungen, denen Deutschland beigetreten ist, sowie der
Europiische und der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen
(EQR/DQR), die Bildungssysteme zwischen EU-Staaten vergleichbar machen.
In Bayern ist der Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen, Tagespfle-
ge und Schulen in verschiedenen Landesgesetzen verankert (z. B. BayKiBiG,
BayEUG), die mit Verabschiedung der Leitlinien eine Verbindung erfahren.
Die weitere Offnung von Bildungsinstitutionen fiir Kinder mit besonderem
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Forderbedarf ist eine wichtige Aufgabe, ebenso wie die Optimierung der
Uberginge zwischen den Bildungseinrichtungen und die Sicherung der Bil-
dungsqualitit auf einem hohen Niveau fiir alle Kinder.

3. Menschenbild und Bildungsverstindnis

3.1 Bildung von Anfang an - Familie als erster und pragendster
Bildungsort

Gelingende Bildungsprozesse hingen mafSgeblich von der Qualitit der Be-
ziehungs- und Bindungserfahrungen ab. Von zentraler Bedeutung sind die
Erfahrungen, die das Kind in den ersten Lebensjahren in der Familie macht;
die Qualitdt der Bindungen in der Familie ist jedoch auch noch im Schulalter
bestimmend fiir den Lernerfolg jedes Kindes. In der Familie als primdrem
Ort der sozial-emotionalen Entwicklung legen die Eltern den Grundstein
fiir lebenslanges Lernen, aber auch fiir die emotionale, soziale und physische
Kompetenz. Bildung — ob in der Kindertageseinrichtung oder Schule — kann
daher nur aufbauend auf die Prigung in der Familie erreicht werden. Daraus
ergibt sich die Aufgabe aller auSerfamilidren Bildungsorte, Eltern in ihrer
Unersetzlichkeit, ihrer Wichtigkeit und ihrer Verantwortung wertzuschitzen
und entsprechend in ihrer Aufgabe zu unterstiitzen.

Bildung vollzieht sich als individueller und sozialer Prozess. Kinder gestalten
ihren Bildungsprozess aktiv mit. Sie sind von Geburt an mit grundlegenden
Kompetenzen und einem reichhaltigen Lern- und Entwicklungspotenzial aus-
gestattet. Eine elementare Form des Lernens ist das Spiel, das sich zunehmend
zum systematischeren Lernen entwickelt.

Nachhaltige Bildung

Nachhaltige Bildung bedeutet, dass Gelerntes dauerhaft verfiigbar und auf
neue Situationen tibertragbar ist. Mithilfe des Gelernten kann das eigene Ler-
nen reflektiert und neues Wissen erworben werden. Wichtige Faktoren hier-
fiir sind Interesse, Motivation, Selbstbestimmung, Eigenaktivitit und Aus-
dauer des Lernenden. Damit frithe Lernangebote einen positiven Einfluss auf
Lern- und Entwicklungsprozesse haben, sind kognitive Herausforderungen
auf einem angemessenen Anspruchsniveau notwendig, aber auch eine Atmo-
sphire der Wertschitzung und der Geborgenheit. Besonders gut gelingt dies,
wenn Lernen und die Reflexion der eigenen Lernprozesse im Dialog mit an-
deren stattfinden. Die lernende Gemeinschaft von Kindern und Erwachsenen
hat fiir nachhaltige Bildung einen besonderen Stellenwert.
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3.2 Leitziele von Bildung und Erziehung - ein kompetenzorientierter
Blick auf das Kind

Oberstes Bildungs- und Erziehungsziel ist der eigenverantwortliche, bezie-
hungs- und gemeinschaftsfihige, wertorientierte, weltoffene und schépferi-
sche Mensch. Er ist fihig und bereit, in Familie, Staat und Gesellschaft Ver-
antwortung zu iibernehmen, und offen fiir religiose und weltanschauliche
Fragen.

Zentrale Aufgabe an allen Bildungsorten ist es, Kinder iiber den gesamten Bil-
dungsverlauf hinweg in ihren Kompetenzen zu stirken. Die Akzentsetzung
verdndert sich entsprechend dem individuellen Entwicklungsverlauf sowie
den Bediirfnissen und Ressourcen des Kindes. Von Geburt an bilden perso-
nale, kognitive, emotionale und soziale Basiskompetenzen die Grundlage fiir
den weiteren Lern- und Entwicklungsprozess. Sie befihigen Kinder, mit an-
deren zu kooperieren und zu kommunizieren sowie sich mit der dinglichen
Umwelt auseinanderzusetzen. Weiterhin sind sie Voraussetzung fiir den kom-
petenten Umgang mit Verianderungen und Belastungen sowie den Erwerb von
lernmethodischer Kompetenz.

Kompetenzen bedingen sich gegenseitig. Sie entwickeln sich weiter in Abhin-
gigkeit voneinander und in der Auseinandersetzung mit konkreten Lernin-
halten und Anforderungen. Mit fortschreitender Entwicklung und héherem
Alter gewinnt Sachkompetenz, die auf bestimmte Inhaltsbereiche bezogen
ist, an Bedeutung. Schulische Bildung kniipft an den Kompetenzen an, die in
der frithen Bildung grundgelegt und entwickelt wurden. Es erfolgt eine sys-
tematische Erweiterung.

3.3 Bildung als individueller und sozialer Prozess

Lernen in Interaktion, Kooperation und Kommunikation ist der Schliissel fiir
hohe Bildungsqualitit. Zukunftsfihige Bildungskonzepte beruhen auf Lern-
formen, die auf den Erkenntnissen des sozialen Konstruktivismus basieren
und das Von- und Miteinanderlernen (Ko-Konstruktion) in den Mittelpunkt
stellen.

Im Dialog mit anderen lernen

Lernen ist ein Prozess der Verhaltensinderung und des Wissenserwerbs, bei
dem der Mensch von Geburt an — auf der Basis seiner Erfahrungen, Kennt-
nisse und Kompetenzen — aktiver Konstrukteur seines Wissens ist. Kommuni-
kation ist ein zentrales Element des Wissensaufbaus. Kinder konstruieren ihr
Weltverstindnis durch den Austausch mit anderen. In dieser Auseinanderset-
zung und Aushandlung konstruieren sie Bedeutung und Sinn und entwickeln
ihr eigenes Weltbild. Mit zunehmendem Alter gewinnen hierfiir neben den
erwachsenen Bezugspersonen auch Gleichaltrige an Wichtigkeit. Bildung und
Lernen finden somit im Rahmen kooperativer und kommunikativer Alltags-
handlungen und Bildungsaktivititen statt, an denen Kinder und Erwachse-
ne gleichermaflen aktiv beteiligt sind. Im Vordergrund steht das gemeinsame
Erforschen von Bedeutung, d.h. Sinnzusammenhinge zu entdecken, auszu-
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driicken und mit anderen zu teilen ebenso wie die Sichtweisen und Ideen der
anderen anzuerkennen und wertzuschitzen. Die Steuerungsverantwortung
fiir die Bildungsprozesse liegt bei den Erwachsenen.

Partizipation als Kinderrecht

Kinder haben — unabhingig von ihrem Alter — ein Recht auf Partizipation.
Alle Bildungsorte stehen in der Verantwortung, der Partizipation der Kinder
einen festen Platz einzuriumen und Demokratie mit Kindern zu leben. Par-
tizipation bedeutet die Beteiligung an Entscheidungen, die das eigene Leben
und das der Gemeinschaft betreffen, und damit Selbst- und Mitbestimmung,
Eigen- und Mitverantwortung und konstruktive Konfliktlésung. Basierend
auf dem Bild vom Kind als aktivem Mitgestalter seiner Bildung sind Partizi-
pation und Ko-Konstruktion auf Dialog, Kooperation, Aushandlung und Ver-
stindigung gerichtet. Partizipation ist Bestandteil ko-konstruktiver Bildungs-
prozesse und Voraussetzung fiir deren Gelingen.

Erwachsene und ihr Umgang miteinander sind stets Vorbild und Anregung
fiir die Kinder. Deshalb erfordert gelingende Partizipation der Kinder immer
auch die Partizipation der Eltern und des Teams bzw. Kollegiums. Aus der
Kultur des gemeinsamen Lernens und Entscheidens ergibt sich eine neue Rol-
le und Haltung des pidagogischen Personals.

3.4 Inklusion - Pddagogik der Vielfalt

An Bildungsorten treffen sich Kinder, die sich in vielen Aspekten unterschei-
den, z.B. im Hinblick auf Alter, Geschlecht, Stirken und Interessen, Lern-
und Entwicklungstempo, spezifischen Lern- und Unterstiitzungsbedarf sowie
ihren kulturellen oder soziodkonomischen Hintergrund. Inklusion als ge-
sellschafts-, sozial- und bildungspolitische Leitidee lehnt Segregation anhand
bestimmter Merkmale ab. Sie zielt auf eine Lebenswelt ohne Ausgrenzung
und begreift Diversitit bzw. Heterogenitit als Normalfall, Bereicherung und
Bildungschance. Fiir Kinder mit Behinderungen betont sie das Recht auf ge-
meinsame Bildung; bei der Entscheidung tiber den Bildungsort, die in Ver-
antwortung der Eltern liegt, steht das Wohl des Kindes im Vordergrund. Eine
an den individuellen Bediirfnissen ausgerichtete Bildungsbegleitung, die sich
durch multiprofessionelle Teams und multiprofessionelles Zusammenwirken
verschiedener Bildungseinrichtungen realisiert, sichert Bildungsgerechtigkeit.
Auch Differenzierungsangebote und der bewusste Wechsel zwischen hetero-
genen und homogenen Gruppen tragen dazu bei. Partizipation und Ko-Kon-
struktion bieten einen optimalen Rahmen, in dem sich die Potenziale einer
heterogenen Lerngruppe entfalten konnen.
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4. Organisation und Moderierung von Bildungsprozessen

Damit Prozesse der Ko-Konstruktion, Partizipation und Inklusion gelingen,
ist die Haltung entscheidend, die dem Handeln der Pidagoginnen und Pi-
dagogen zugrunde liegt. Diese Haltung basiert auf Prinzipien wie Wertschit-
zung, Kompetenzorientierung, Dialog, Partizipation, Experimentierfreudig-
keit, Fehlerfreundlichkeit, Flexibilitit und Selbstreflexion.

Zentrale Aufgaben der Pidagoginnen und Pidagogen sind die Planung und
Gestaltung optimaler Bedingungen fiir Bildungsprozesse, die eigenaktives, in-
dividuelles und kooperatives Lernen nachhaltig ermdglichen. Dies erfordert
eine stete Anpassung der Lernumgebungen, die individuelle Kompetenzent-
wicklung im Rahmen der heterogenen Lerngruppe zulassen. Im pidagogi-
schen Alltag wird dies anhand einer Methodik umgesetzt, bei der kommu-
nikative Prozesse sowie vielfiltige Formen der inneren Differenzierung und
Offnung im Vordergrund stehen. Fiir die Organisation von Lernumgebun-
gen (dufere Bedingungen, Lernmaterialien und -aufgaben, Sozial- und Ar-
beitsformen) sind eine konsequente Orientierung an den Kompetenzen der
Kinder und deren aktive Beteiligung notwendig. Das Interesse der Kinder
ist Ausgangspunkt der Bildungsaktivititen. Wichtige Prinzipien einer kom-
petenzorientierten Bildungs- und Unterrichtsgestaltung sind die Vernetzung
von Einzelinhalten, ihre Einbettung in grofSere Zusammenhinge (bereichs-
ibergreifendes bzw. ficherverbindendes Lernen), Anwendungssituationen fiir
erworbene Kompetenzen in verschiedenen Bereichen und die Reflexion des
eigenen Lernens.

Um den komplexen Anforderungen bei der Organisation, Planung und Do-
kumentation adaptiver Lernangebote und -umgebungen gerecht werden zu
konnen, sind sachbezogene, didaktisch-methodische, pidagogische, perso-
nal-soziale und reflexive Kompetenz sowie kollegiale Unterstiitzung und po-
litisch-gesellschaftliche Wertschitzung unabdingbar.

Grundlage fiir eine stirkenorientierte und prozessbegleitende Riickmeldung
an die Lernenden in allen Bildungsinstitutionen sind die systematische Be-
obachtung und die Dokumentation der kindlichen Lern- und Entwicklungs-
prozesse. In der Schule haben Lehrerinnen und Lehrer zudem die Aufgabe,
Ergebnisse von Lernprozessen zu iiberpriifen und zu bewerten sowie ihre
gesamte Arbeit an Bildungsstandards und festgelegten Kompetenzerwartun-
gen zu orientieren. Notwendig ist der Einsatz verschiedener Verfahren und
Instrumente. Viel Einblick in die Interessen, Kenntnisse und Fihigkeiten der
Kinder geben Portfolios. Sie dienen den Kindern zur Reflexion ihrer Lern-
prozesse und den Pidagoginnen und Pidagogen als Grundlage fiir die weitere
Planung sowie den Austausch mit Eltern und anderen Bildungsorten.
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5. Die Bildungsbereiche

Kompetenzentwicklung und Wissenserwerb gehen Hand in Hand. Kinder
lernen, denken, erleben und erfahren die Welt nicht in Fichern oder Lern-
programmen. Thre Kompetenzen entwickeln sie nicht isoliert, sondern stets
in der Auseinandersetzung mit konkreten Situationen und bedeutsamen The-
men und im sozialen Austausch. Kompetenzorientiert und bereichsiibergrei-
fend angelegte Bildungsprozesse, die Kinder aktiv mitgestalten, fordern und
stirken sie in all ihren Kompetenzen. Dem Bildungsbereich Sprache und Li-
teracy kommt fiir die Personlichkeitsentwicklung, den Schulerfolg, den kom-
petenten Medienumgang und die Teilhabe am Gesellschaftsleben zentrale
Bedeutung zu.

6. Kooperation und Vernetzung der Bildungsorte

6.1 Pluralitat der Bildungsorte

Kinder erwerben Kompetenzen an vielen verschiedenen Bildungsorten. Thre
Bildung beginnt in der Familie und ist im Lebenslauf das Ergebnis eines viel-
faltigen Zusammenwirkens aller Bildungsorte, deren Kooperation und Ver-
netzung zentrale Bedeutung zukommt. Wie Bildungsangebote genutzt werden
und in welchem MafSe Kinder von den Bildungsleistungen dort profitieren,
hingt mafSgeblich von den Ressourcen der Familien und deren Stirkung ab.
Die Familie ist fiir Kinder der wichtigste und einflussreichste Bildungsort.

6.2 Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern

Als Mitgestalter der Bildung ihres Kindes und als Experten fiir ihr Kind sind
Eltern die wichtigsten Gesprichspartner — gute Elternkooperation und -be-
teiligung ist daher ein Kernthema fiir alle auSerfamilidren Bildungsorte und
gesetzliche Verpflichtung fiir Kindertageseinrichtungen, Tagespflege und
Schulen. Das Konzept der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft entwickelt
bestehende Konzepte der Elternarbeit weiter. Es fokussiert die gemeinsame
Verantwortung fiir das Kind und sieht eine verinderte Mitwirkungs- und
Kommunikationsqualitit vor. Zu den familien- und einrichtungsunterstiit-
zenden Zielen zdhlen die Begleitung von Ubergingen, Information und Aus-
tausch, Stirkung der Elternkompetenz, Beratung und Fachdienstvermittlung
sowie Mitarbeit und Partizipation der Eltern. Zu den Gelingensfaktoren fiir
eine solche Partnerschaft zihlen eine wertschitzende Haltung gegeniiber den
Eltern, die Anerkennung der Vielfalt von Familien, Transparenz sowie Infor-
mations- und Unterstiitzungsangebote.
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6.3 Kooperation der Bildungseinrichtungen und
Tagespflegepersonen

Die Kooperation von Bildungseinrichtungen und Tagespflegepersonen ist lan-
desgesetzlich verankert und fiir Kindergarten und Grundschule detailliert
geregelt. Das Kooperationsgeschehen ist komplex und umfasst verschiedene
Aufgaben und Formen. Dazu zdhlen gegenseitiges Kennenlernen und Ein-
blickgewihren, Kooperationsabsprachen fiir gemeinsame Aufgaben, Konzep-
tentwicklung fiir die gemeinsame Ubergangsbegleitung mit den Eltern, die
Herstellung anschlussfihiger Bildungsprozesse, die Planung und Durchfiih-
rung gemeinsamer Angebote fiir Kinder, Eltern und Familien sowie der Aus-
tausch tliber einzelne Kinder unter Beachtung des Datenschutzes.

6.4 Offnung der Bildungseinrichtungen nach auBen

Bildungseinrichtungen haben den gesamten Lebensraum der Kinder im Blick,
nutzen Beteiligungsmoglichkeiten aktiv und 6ffnen sich fiir Impulse aus dem
Umfeld. Mégliche Kooperationen mit externen Institutionen und Personen
umfassen Angebote fiir Kinder (z.B. Besuche, Einbeziehung in aktuelle Pro-
jekte) wie auch fiir Eltern und Familien. Es entsteht eine stirkere Verbindung
der Bildungseinrichtungen mit dem Gemeindeleben und der Arbeitswelt. Von
der Offnung profitieren nicht nur die Kinder (z. B. durch die Ausweitung ih-
rer Lernumgebung und die Bereicherung ihrer Bildungserfahrungen), son-
dern auch Eltern und das pidagogische Personal (z.B. durch neue Informa-
tionsquellen und Mdoglichkeiten des Fachdialogs sowie der Fortbildung).

6.5 Gestaltung der Uberginge im Bildungsverlauf

Im Bildungssystem finden immer wieder Uberginge zwischen den Bildungs-
orten statt. Von den Kompetenzen, die Kinder bei gelingenden Ubergingen
erwerben, profitieren sie bei allen weiteren Ubergingen. Erfolgreiche Uber-
ginge (auch in weiterfithrende Schulen) sind ein Prozess, der von allen Be-
teiligten gemeinsam gestaltet und vom Kind und den Eltern aktiv und im
eigenen Tempo bewiltigt wird. Die Institutionen bieten vielfiltige Informa-
tions- und Gesprichsmoglichkeiten an, da Uberginge wie der Schuleintritt
auch fiir Eltern oft mit Herausforderungen und Informationsbedarf verbun-
den sind. Beim Ubertritt in die Grundschule kommt es nicht nur auf den Ent-
wicklungsstand des Kindes, sondern auch darauf an, dass die Schule auf die
individuellen Kompetenzen und Lernbediirfnisse der Kinder eingeht, um ei-
nen erfolgreichen Anfang zu erméglichen.

6.6 Soziale Netzwerkarbeit bei Kindeswohlgefahrdung

Zu den Aufgaben aufSerfamilidrer Bildungsorte zihlen auch die Sorge um jene
Kinder, deren Wohlergehen gefihrdet ist, sowie deren Schutz vor weiteren
Gefihrdungen. Ein gutes Netzwerk der mit Kindeswohlgefihrdung befass-
ten Stellen vor Ort trigt zur Privention, Fritherkennung und Unterstiitzung
in konkreten Fillen bei.
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6.7 Kommunale Bildungslandschaften

Die Umsetzungschancen der Leitlinien in allen Bildungsorten steigen in dem
Mafle, in dem es gelingt, Bildungsfragen zum Schwerpunktthema der Kom-
munalpolitik zu machen. Kommunale Bildungslandschaften biindeln und ver-
netzen die Bildungsangebote vor Ort und liefern einen Rahmen fiir deren
Weiterentwicklung. Sie verstehen sich als lernende Region. Kommunale In-
novationsprozesse werden in gemeinsamer Verantwortung ressort- und insti-
tutioneniibergreifend geplant und gestaltet, moglichst alle bildungsrelevanten
Einrichtungen und Biirger einbezogen und innovative Kooperationsformen
und Handlungskonzepte fiir lebenslanges Lernen und Bildungsgerechtigkeit
entwickelt. Positive Kooperationserfahrungen schaffen Netzwerkidentitit
und sorgen dafiir, dass Verinderungsprozesse von allen mitgetragen werden.

7. Qualitatsentwicklung in Bildungseinrichtungen

Die Anforderungen an ein Bildungssystem unterliegen aufgrund der gesell-
schaftlichen Verinderungen einem fortlaufenden Wandel. Die aktuelle Pra-
xis und neue Entwicklungen werden reflektiert und so eine Balance zwischen
Kontinuitit und Innovation gefunden. Daraus resultiert das Selbstverstindnis
von Bildungseinrichtungen als lernende Organisationen.

7.1 Team als lernende Gemeinschaft

Als lernende Organisationen schaffen Bildungseinrichtungen den Transfer
von neuem Wissen in die gesamte Organisation und sind daher fihig, auf
neue Herausforderungen angemessen zu reagieren und gemeinsam aus ih-
nen zu lernen. Gelingende Teamarbeit ist mafSgeblich fiir die Qualititsent-
wicklung der Prozesse und Ergebnisse in Bildungseinrichtungen. Erforderlich
ist die Kompetenz, in Arbeitsgruppen gemeinsam zu planen und zu handeln
sowie diese Prozesse zu reflektieren. Teamlernen erfordert Ubung und stellt
kein punktuelles Vorhaben dar, sondern erfordert den konsequenten Dialog
mit Kolleginnen und Kollegen sowie die gemeinsame Verantwortung aller fiir
die gesteckten Ziele und die Festlegung von Strategien und Regeln innerhalb
einer zeitlichen und organisatorischen Struktur.

7.2 Schlisselrolle der Leitung

Leitungskriften in Bildungseinrichtungen kommt eine zentrale Rolle zu. Sie
initiieren Lernprozesse, sie etablieren und unterstiitzen kontinuierliche Re-
flexion und Riickmeldung und suchen den Dialog mit Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern. Zentrale Anliegen sind die Entwicklung eines gemeinsamen
Qualititsverstindnisses, die Einbindung des gesamten Teams oder Kollegi-
ums in den Qualititsentwicklungsprozess und unterstiitzende Strukturen fiir
den Austausch und die Beratung. Diese Leitungsaufgaben erfordern spezifi-
sche Vorbereitung, stete Weiterqualifizierung und Angebote kollegialer Bera-
tung und Supervision.
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7.3 Evaluation als qualitatsentwickelnde MaBnahme

Lernende Organisationen nutzen Evaluationsverfahren zur Bestandsaufnah-
me, Zielbestimmung und Ergebnisiiberpriifung. Qualititsentwicklungspro-
zesse konnen angestoflen, geplant und reflektiert werden durch interne und
externe Evaluation, die Bildungseinrichtungen Anregung zur Weiterentwick-
lung und Verbesserung der Prozesse und Ergebnisse gibt.

7.4 Aus-, Fort- und Weiterbildung

Alle beteiligten Institutionen verbindet die Aufgabe, das gemeinsame inklu-
sive, ko-konstruktive und partizipative Bildungsverstindnis der Leitlinien als
herausragenden Inhalt und zentrales Gestaltungsprinzip in die Aus-, Fort-
und Weiterbildung einzubeziehen. Ein professioneller Umgang mit der Hete-
rogenitit von Gruppen und der Ausbau Institutionen iibergreifender Fort-
und WeiterbildungsmafSnahmen tragen zur Realisierung der Leitlinien in der
Praxis bei.

8. Bildung als lebenslanger Prozess

In einer Wissengesellschaft ist Bildung von zentraler Bedeutung, Kompetenz-
entwicklung ein lebenslanger Prozess. Damit dies gelingt, ist es Aufgabe aller
Bildungsorte, in allen Lebensphasen und -bereichen individuelles Lernen an-
zuregen und so zu unterstiitzen, dass es lebenslang selbstverstindlich wird.
Die Grundlagen dafiir werden in der Kindheit gelegt.

Die Broschiire mit der Kurz- und Langfassung der Bildungsleitlinien
ist zu finden unter: www.zukunftsministerium.bayern.de/kinderbetreuung/

bep/baybl.php


www.zukunftsministerium.bayern.de/kinderbetreuung
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1.1 Gesellschaftliche Veranderungen 5

Kinder haben ein Recht auf Bildung. Dieses Recht wird nicht erst mit Schul-
eintritt wirksam, sondern bereits mit Geburt, denn Kinder lernen von Geburt
an. Seit Beginn der 1990er Jahre stehen international die Lernprozesse in frii-
her Kindheit und damit die frithe Bildung im Blickpunkt der Bildungspolitik.
Gesellschaftliche Verinderungen, neue Forschungsbefunde, nationale und in-
ternationale Bildungsstudien (Delphi-Befragungen tiber Potentiale und Di-
mensionen der Wissensgesellschaft; internationale Schiilerleistungsvergleiche
wie PISA, IGLU; OECD-Studien: Starting Strong, Bildung auf einen Blick),
die Kinderrechtsbewegung, die seit Verabschieden der UN-Kinderrechtskon-
vention im Jahr 1989 weltweit Verbreitung findet sowie international he-
rausragende Reformen im Elementarbereich haben Diskussionen auf zwei
Ebenen ausgelost. Auf politischer Ebene geht es um den Stellenwert frither
Bildung im Bildungssystem und die Ordnung des Bildungsverlaufs, auf fach-
licher Ebene um die (Neu-)Konzeption von Bildungsprozessen bei Erweite-
rung der Themenschwerpunkte und (Neu-)Konzeption von Ubergingen. Bil-
dung von Anfang an ist im Interesse der Kinder, aber auch der Gesellschaft.
Bildung ist der Schliissel zum Lebenserfolg. Von ihr hingen die Zukunfts-
chancen des Landes ab.

1.1 Gesellschaftliche Veranderungen f& Ve

Tiefgreifende gesellschaftliche und familiire Verinderungen und daraus re-
sultierende Herausforderungen werfen die Frage nach neuen, zukunftswei-
senden Bildungskonzepten grundsitzlich und fiir alle Bildungsbereiche gel-
tend auf.

Gesellschaftlicher Wandel. Die Welt, auf die hin wir unsere Kinder bilden und
erziehen, unterliegt einem permanenten Wandel. Dieser ist aktuell weit mehr
als nur ein Ubergang von der Industrie- zur Wissensgesellschaft. Er betrifft
die Art und Weise, wie wir unsere Welt wahrnehmen und interpretieren. Kin-
der wachsen heute in einer kulturell vielfiltigen, sozial komplexen und hoch
technisierten Welt auf, die beschleunigten Wandel aufweist.

Demographischer Wandel. Geburtenriickgang und Uberalterung der Gesell-
schaft sind eine fortschreitende Entwicklung in vielen Staaten der westlichen
Welt. Sie verindern das Geschlechter- und Generationenverhiltnis. Sie for-
dern auch die Bildungssysteme heraus, die Begegnung, den Dialog und das
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Miteinander der Generationen bewusst und gezielt zu gestalten. Bildung hat
heute einen zentralen Beitrag zum Zusammenhalt zwischen den Generatio-
nen zu leisten.

Uberwindung nationaler Curricula. Bisherige Bildungskonzepte und -pline
waren vorrangig auf die engen Grenzen der Nation ausgerichtet. Mit der
EU-Erweiterung, der Globalisierung der Wirtschaft und dem Anstieg inter-
nationaler Mobilitit bendtigen Kinder heute zusitzlich zu ihrer sozialen und
kulturellen Einbettung auch interkulturelle und Fremdsprachenkompetenz.

Verdanderte Anforderungen der Wirtschafts- und Arbeitswelt. Auch Wirt-
schafts- und Arbeitswelt sind insbesondere durch die Technisierung und den
globalen Wettbewerb einem steten Wandel unterworfen, aus dem verinderte
Anforderungen an den Einzelnen und an das Bildungssystem resultieren. An-
spruchsvoller gewordene Aufgaben verlangen ein hohes Maf§ an Konzentrati-
onsfihigkeit, logisch-analytischem Denken, Problemlése- und Orientierungs-
fihigkeiten in komplexen Zusammenhingen. Eine verinderte dezentrale
Arbeitsorganisation bedarf der Teamarbeit und Kommunikationsfihigkeit
iiber rein fachbezogene Angelegenheiten hinaus. Es werden zunehmend Ei-
geninitiative, Lernbereitschaft, Verantwortungsiibernahme, Kreativitit und
Innovationsfreude erwartet.

Uberwindung des Bildungsvorratsmodells. Die weltweite Situation mit glo-
balen wirtschaftlichen Abhingigkeiten und rasanten Verinderungen in der
Entwicklung von Technologie und Wissenschaft stellt an die Menschen lau-
fend neue und bislang nicht gekannte Anforderungen. Der Wandel zur Wis-
sensgesellschaft lasst Wissen immer schneller veralten. Es scheint immer we-
niger moglich, junge Menschen mit einem Grundlagenwissen auszustatten,
auf das sie mit Abschluss ihrer Berufsausbildung ein Leben lang zuriickgrei-
fen konnen (Bildungsvorrat). Sie stehen heute vor der Herausforderung, sich
stindig weiterzuentwickeln und kontinuierlich neues Wissen zu verarbeiten.
Kommunikationsfihigkeit und lebenslange Lernfihigkeit werden immer
wichtiger. Vor diesem Hintergrund setzt sich in allen Bildungssystemen zu-
nehmend der Kompetenzansatz gegeniiber der herkémmlichen Formulierung
eines Wissenskanons durch. Er 16st das statische Bildungsvorratsmodell durch
ein dynamisches Bildungserneuerungsmodell ab, das auf eine lebenslange Er-
weiterung von Wissen abzielt und die lernmethodische Kompetenz in den
Vordergrund riickt.

Kontext, in dem Kinder aufwachsen. Es erweist sich zunehmend als erfor-
derlich, sensibler als bisher den kulturellen, ethnischen und sozialen Hinter-
grund der Kinder zu reflektieren. Angemahnt werden Bildungskonzepte, die
auch auf soziale Phinomene wie Armut, soziale Ausgrenzung, Migration und
Mobilitit angemessen eingehen.

Diskontinuititen in der kindlichen Biografie und familiire Wandlungspro-
zesse. Der sich seit einiger Zeit vollziehende Wandel von Familienstruk-
turen, z.B. Ein-Eltern-Familien sowie die zunehmend diskontinuierlich ver-
laufenden Familienbiografien, z.B. Trennung, Scheidung, Wiederheirat, von
denen immer mehr Kinder betroffen sind, richten neue Erwartungen an das
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Bildungssystem, Kindern die Kompetenz zur Bewiltigung von Ubergingen
und Verinderungen zu vermitteln.

Neuere wissenschaftliche
Erkenntnisse

Eine Fiille neuerer Ergebnisse aus unterschiedlichen Wissenschaftsdiszipli-
nen, z.B. Entwicklungspsychologie, Neurowissenschaften, Kindheits- und
Bildungsforschung, legt nahe, die Gestaltung von Bildungskonzepten und
-pldnen grundlegend zu reformieren. Viele dieser Befunde sind bereits seit
geraumer Zeit bekannt, aber noch nicht befriedigend umgesetzt worden. Sie
betreffen Aspekte wie z.B. die Vorstellungen tiber das kindliche Entwick-
lungsgeschehen, das Verhiltnis von Bildung und Entwicklung, die Lernfihig-
keit der Kinder in frithen Jahren, die Bedingungen, unter denen sich Kinder
auch unter schwierigen Lebensumstinden positiv entwickeln, die Bedeutung
von Ubergingen im Bildungsverlauf und deren Begleitung, die pidagogischen
Voraussetzungen, unter denen Kinder das Lernen lernen, die Bedeutung von
Bindungen, Beziehungen und Interaktionen fiir die Bildungsqualitit. Diese
neuen wissenschaftlichen Erkenntnisse sind eingeflossen in die Grundsitze
und Prinzipien, die diesem Plan zugrunde liegen. Die Ausfiihrungen im Teil 2
bauen darauf auf und fithren sie weiter.

Neue Entwicklungen
im Elementarbereich

Allen Kindern frithzeitig bestmégliche Bildungserfahrungen und -chancen zu
bieten, zidhlt heute zu den Hauptaufgaben verantwortungsvoller Bildungspo-
litik.
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Entwicklung von Bildungsplinen fiir den Elementarbereich. Angesichts des
hohen Stellenwerts der frithen Bildung benétigt der Elementarbereich als
erste Stufe im Bildungsverlauf mehr Orientierung und Unterstiitzung. Bil-
dungspline, die die Ziele und Inhalte der frithpadagogischen Arbeit darlegen,
sind die notwendige Voraussetzung fiir die Entwicklung und Absicherung der
Bildungsqualitit in Tageseinrichtungen.

Bildungsverlauf und Anschlussfihigkeit. Auf dem Weg des lebenslangen Ler-
nens sind nach der Familie der Elementarbereich die zweite und die Grund-
schule die dritte Station. Bildung auch schon im vorschulischen Alter wird
heute als Aufgabe gesehen, die Eltern, Staat, Wirtschaft und Gesellschaft ge-
meinsam fordert und verpflichtet. Forschungsbefunde zeigen auf, dass die
Lernprozesse bei Kindern nicht nur frith beginnen, sondern zugleich aufein-
ander aufbauen und sich gegenseitig beeinflussen. Sie fordern das Herstellen
von Anschlussfihigkeit ein. Bisherige Ansitze, diese Anschlussfihigkeit aus-
schlieSlich auf struktureller Ebene herzustellen, greifen zu kurz. Internatio-
nal zeigen sich jene Bildungssysteme und -konzepte als zukunftsweisend und
volkswirtschaftlich ertragreich, die von unten her aufgebaut und im Stufen-
verlauf miteinander verzahnt und aufeinander abgestimmt sind. Sie verlan-
gen, den im Zuge des Ubergangs zur Wissensgesellschaft unausweichlichen
Bildungsreformprozess am Elementarbereich anzusetzen und diesen zu einem
starken Fundament weiterzuentwickeln.
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Bild vom Kind

Der neugeborene Mensch kommt als ,,kompetenter Saugling® zur Welt — dies
belegt die entwicklungspsychologische und neurowissenschaftliche Sauglings-
und Kleinkindforschung. Bereits unmittelbar nach der Geburt beginnt der
Sdugling, seine Umwelt zu erkunden und mit ihr in Austausch zu treten.

Kinder gestalten ihre Bildung und Entwicklung von Geburt an aktiv mit
und {ibernehmen dabei entwicklungsangemessen Verantwortung, denn der
Mensch ist auf Selbstbestimmung und Selbsttitigkeit hin angelegt. Bereits
sehr kleine Kinder sind eher aktive Mitgestalter ihres Verstehens als passive
Teilhaber an Umweltereignissen und konnen ihre Bediirfnisse duflern. Sie
wollen von sich aus lernen, ihre Neugierde und ihr Erkundungs- und For-
scherdrang sind der Beweis. Sie lernen mit Begeisterung und mit bemerkens-
werter Leichtigkeit und Geschwindigkeit. Ihr Lerneifer, ihr Wissensdurst und
ihre Lernfihigkeit sind grofS. Sie haben viele intelligente Fragen und sind
reich an Ideen und Einfillen. Mit zunehmendem Alter und Wissenserwerb
werden sie zu ,,Experten®, deren Weltverstindnis in Einzelbereichen dem
der Erwachsenen dhnelt. In ihrem Tun und Fragenstellen sind Kinder h6chst
kreative Erfinder, Kiinstler, Physiker, Mathematiker, Historiker und Philo-
sophen. Sie wollen im Dialog mit anderen an allen Weltvorgingen teilneh-
men, um ihr Weltverstindnis kontinuierlich zu erweitern. Im Bildungsgesche-
hen nehmen Kinder eine aktive Gestalterrolle bei ihren Lernprozessen ein,
sie sind Akteure mit eigenen Gestaltungsmoglichkeiten.

Jedes Kind unterscheidet sich durch seine Persénlichkeit und Individualitit
von anderen Kindern. Es bietet ein Spektrum einzigartiger Besonderheiten
durch sein Temperament, seine Anlagen, Stirken, Bedingungen des Aufwach-
sens, seine Eigenaktivititen und sein Entwicklungstempo. Die Entwicklung
des Kindes erweist sich als ein komplexes, individuell verlaufendes Geschehen.

Kinder haben Rechte — universell verankert in der UN-Kinderrechtskonven-
tion. Sie haben insbesondere ein Recht auf bestmégliche Bildung von Anfang
an; ihre Personlichkeit, Begabung und geistig-korperlichen Fihigkeiten voll
zur Entfaltung zu bringen, ist oberstes Ziel ihrer Bildung. Sie haben ein Recht
auf umfassende Mitsprache und Mitgestaltung bei ihrer Bildung und allen
weiteren, sie (mit) betreffenden Entscheidungen.
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2.2 Verstandnis von Bildung

Bildung im Kindesalter gestaltet sich als sozialer Prozess, an dem sich Kin-
der und Erwachsene aktiv beteiligen. Nur in gemeinsamer Interaktion, im
kommunikativen Austausch und im ko-konstruktiven Prozess findet Bildung,
nicht zuletzt als Sinnkonstruktion, statt. So verstanden sind Bildungsprozesse
eingebettet in den sozialen und kulturellen Kontext, in dem sie jeweils ge-
schehen.

In

Die kindliche Entwicklung folgt damit nicht nur dem biologischen Rei-
fungs- und Wachstumsprozess in den korperlichen und mentalen Struk-
turen. Auch der Kulturkreis, in den das Kind hineingeboren wird, und die
von ihm hervorgebrachten Werkzeuge (z.B. Sprache, Schrift, Zahlen, Me-
dien) und sozialen Praktiken sind von Anfang an in die Entwicklung ein-
bezogen und treiben diese voran. Normen und Werte beeinflussen und ge-
stalten kindliche Entwicklung mit.

Im Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan wird in hohem MafSe be-
riicksichtigt, dass Kinder in einer Umgebung aufwachsen, die durch das
abendlindische, humanistische und christliche Welt- und Menschenbild
geprigt ist. Es wird beriicksichtigt, dass sich auch Familien und Kinder
mit einem anderen kulturellen und religiésen Hintergrund am Bildungs-
geschehen beteiligen. Thnen wird mit Respekt und Anerkennung begegnet.
Solche Unterschiede sind als eine Chance und Bereicherung zu betrachten.
Sie werden genutzt, um allen mehr Lernerfahrungen zu bieten und héhere
Lerngewinne zu erzielen.

Bildung als sozialen Prozess eingebettet in den jeweiligen Kontext zu ver-
stehen — dieser Bildungsansatz wirkt sich ebenso wie die neuen gesellschaft-
lichen Anforderungen an Bildung auf die Bildungsinhalte und deren Ver-
mittlungsformen aus. Er erweitert zugleich die Zielsetzung, die mit einem
Bildungsplan verfolgt wird: Neben der Stirkung individueller Autonomie
werden auch die Mitgestaltung der sozialen und kulturellen Umgebung
und die entwicklungsangemessene Ubernahme von Mitverantwortung be-
tont.

Zielen und Inhalten folgt Bildung heute einem weiten, ganzheitlichen Ver-

stindnis.

Personliche Dimension. Welche Basiskompetenzen des Kindes sind aufzu-
bauen und zu stirken, die ihm eine positive Personlichkeitsentwicklung
garantieren?
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= Interaktionale Dimension. Welche Basiskompetenzen brauchen Kinder, um
ihre Bildungsprozesse in der Interaktion mit anderen Kindern und Erwach-
senen mitzugestalten und mitzuverantworten?

m Kulturelle Dimension. Welche gesellschaftlichen Werte sollen Kinder als
eigene Wertvorstellungen verinnerlichen, um ein produktives Zusammen-
leben in einer interkulturellen Gemeinschaft zu sichern?

m Wissensdimension. Was sollen Kinder wissen, um sich in einer globalen
Wissensgesellschaft zurechtzufinden, ihre Lebensaufgaben kompetent und
im sozialen Austausch zu bewiltigen?

m Partizipatorische Dimension. Welche Gelegenheiten brauchen Kinder, um
Entscheidungsfihigkeit, Mitgestaltung und Verantwortungsiibernahme
aufbauen zu kénnen?

Aus diesen Dimensionen ergibt sich ein neues, breites Verstindnis von Allge-
meinwissen. Es stellt die Entwicklung von Basiskompetenzen und Werthal-
tungen in den Mittelpunkt und verkniipft diese mit dem Erwerb von inhalt-
lichem Basiswissen. In einer individualisierten Wissensgesellschaft werden
Kompetenzen wichtiger als das sich rasch verindernde Fach- und Spezialwis-
sen. Basiskompetenzen und Werthaltungen geben dem Kind ein ,inneres Ge-
riist“ und damit Orientierung. Sie befihigen es zum produktiven Umgang mit
Vielfalt und Wandel, zur Selbstorganisation und sozialen Mitgestaltung sowie
zur Offenheit fiir andere Kulturen und Lebensentwiirfe. Kompetenzen wer-
den nicht isoliert erworben, sondern stets im Kontext aktueller Situationen,
sozialen Austauschs und behandelter Themen und damit anhand bestimm-
ter Bildungs- und Erziehungsbereiche. Kompetenz- und Wissenserwerb ge-
hen damit zusammen. Ein breit gefichertes Basiswissen bietet Orientierung
in der Informations- und Wissensfiille und erméglicht es, iiber Disziplinen
hinweg zu kommunizieren und sich jederzeit Fach- und Spezialwissen anzu-
eignen. Die Moglichkeiten der Beteiligung, die Erwachsene Kindern bei ih-
ren Bildungs- und weiteren Entscheidungsprozessen einrdumen, werden die
Entwicklung positiver Haltungen zum Leben und Lernen nachhaltig beein-
flussen.

Kinder erwerben Kompetenzen, Werthaltungen und Wissen an vielen Bil-
dungsorten. Damit sind alle Orte, an denen die Bildung und Erziehung der
Kinder geschieht, im Blickfeld. Unterschieden wird zwischen informellen Bil-
dungsorten (z.B. Familie, Gleichaltrigen- bzw. Kindergruppe, Medienwelt),
non-formalen Bildungsorten (z.B. Kindertageseinrichtung, aber auch Mu-
sik-, Kunstschule) und formalen Bildungsorten (Schulen und Hochschulen).
Bildung ist das Produkt eines komplexen Wechselspiels aller vor- und nach-
gelagerten und sich erginzenden Bildungsorte, in denen sich das Kind von
Geburt an bewegt. Die Bildungsprozesse des Kindes in Tageseinrichtung und
Grundschule bauen auf vorgingigen bzw. sie begleitenden Bildungsprozes-
sen in der Familie auf und sind, um erfolgreich zu sein, zugleich auf diese
angewiesen und mit ihnen zu verkniipfen. Die einflussreichsten Bildungsorte
fiir Kinder sind, neben Bildungsinstitutionen, die Familie und die Gleich-
altrigengruppe.
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2.3 Bildung als lebenslanger
Prozess — Stellenwert der
frihen Bildung

Bildung und Lernen sind in einer Wissensgesellschaft ein offener, lebenslanger
Prozess. Allerdings erweisen sich in der menschlichen Entwicklungsbiogra-
fie die ersten 6 Lebensjahre und die Grundschuljahre als die lernintensivsten
und entwicklungsreichsten Jahre. In diesen Jahren sind die Lernprozesse des
Kindes unl6sbar verbunden mit der Plastizitit des Gehirns, seiner Verinder-
barkeit und Formbarkeit; es wird der Grundstein fiir lebenslanges Lernen
gelegt. Je solider und breiter die Basis an Wissen und Kénnen aus jener Zeit
ist, desto leichter und erfolgreicher lernt das Kind danach.

2.4 Leitziele von Bildung

Das ganzheitliche Bildungsverstindnis ldsst sich in seinen Leitzielen wie folgt
umreifSen:

Starkung kindlicher Autonomie und sozialer Mitverantwor-
tung

Bildung soll dazu beitragen, dem Kind zu helfen, sich selbst zu organisieren,
ein Bild tiber seine Stirken und Schwichen zu gewinnen und dadurch ein ge-
sundes Selbstwertgefiihl zu entwickeln. Jedem Kind sind grofStmégliche Frei-
rdume fiir seine Entwicklung zu bieten. Gleichzeitig sind viele Gelegenheiten
zu schaffen, in denen das Kind lernt, in sozialer Verantwortung zu handeln,
d.h. die Konsequenzen seines eigenen Handelns fiir die anderen und sich
selbst zu reflektieren. Kinder lernen, sich einzubringen und Entscheidungen
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fiir sich und andere zu fillen, wenn ihnen Mitsprache und Wahlmoglich-
keiten gegeben werden. Sie lernen Verantwortung fiir sich und andere zu
iibernehmen, wenn ihnen Verantwortung tibertragen wird.

Starkung lernmethodischer Kompetenz

Schon frith und vor ihrem Schuleintritt konnen Kinder lernen, wie man lernt,
und somit auf ein Leben vorbereitet werden, in dem lebenslanges Lernen
unverzichtbar ist. Durch gezielte Moderation ihrer Lernprozesse erwerben
Kinder ein Verstindnis fiir das eigene Lernen, die Fahigkeit, iber das eigene
Denken nachzudenken (Meta-Kognition), und Strategien, ihr Lernen selbst
zu steuern und zu regulieren. Dies erfolgt stets in bestimmten Situationen und
anhand bestimmter Inhalte.

Starkung des kompetenten Umgangs mit Verdanderungen
und Belastungen

Das Interesse der Human- und Sozialwissenschaften an den Bedingungen fiir
positive Entwicklung und hohe Lebensqualitit leitet die Kehrtwende ein, von
der Frage ,Was macht krank und schwach?“ hin zur Frage ,Was erhilt gesund
und macht stark?“. Seit einiger Zeit ergriindet die Resilienzforschung, warum
sich manche Kinder trotz schwieriger Lebensverhiltnisse erstaunlich gesund
und positiv entwickeln, wihrend andere davon beeintrichtigt werden, und
warum manche Erwachsene trotz schwieriger Kindheit, schwerer Schicksals-
schlige und belastender Lebensumstinde in der Balance bleiben, wihrend
andere seelisch und korperlich erkranken. Der Unterschied liegt im Vorhan-
densein bzw. Fehlen menschlicher Stirken (z.B. positives Denken, Kreativi-
tdt, Vertrauen, Selbstreflexion, soziale Kompetenzen) und férderlicher Um-
weltbedingungen (z. B. soziale Beziehungen). Sie wirken als schiitzende Puffer
gegen schidliche Einfliisse auf das seelische Gleichgewicht, sie federn Stress-
bedingungen ab und machen weniger verletzbar. Sie machen belastbar, erhal-
ten gesund und sichern ein produktives, erfiilltes Leben. Diese so genannte
Resilienz ist nicht angeboren. Von zentraler Bedeutung fiir ihren Erwerb ist
die Qualitit der Bindungen und Beziehungen, die Kinder in ihrer Familie und
an anderen Bildungsorten erfahren.

Vor diesem Hintergrund gilt es, jene Kompetenzen zu stirken, die das Kind
befihigen, mit Verinderungen und Belastungen konstruktiv umzugehen. Es
lernt, darin Herausforderungen zu sehen und seine Krifte zu mobilisieren
bzw. soziale Ressourcen zu nutzen, die ihm eine erfolgreiche Bewiltigung
ermoglichen. Es lernt, Bewegung sowie Ruhepausen fiir Erholung und Ent-
spannung gezielt einzusetzen, um seine Gesundheit zu erhalten und bei Stress-
belastung zu regenerieren. Gezielter Begleitung bediirfen die Uberginge zwi-
schen den Bildungsorten, bei denen sich Kinder in kurzer Zeit an viele neue
Situationen anpassen miissen.
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Ly 2.5 Verhaltnis von Bildung
X T und Entwicklung,
Bildung und Erziehung

n

Bildung kann die kindliche Entwicklung mafigeblich vorantreiben. Es ist
nicht mehr abzuwarten, bis Kinder ein bestimmtes Entwicklungsniveau und
Alter erreicht haben, um Lernaufgaben zu bewiltigen, mit Kulturwerkzeu-
gen sinnvoll umzugehen und Lernerfolge zu erzielen, z. B. Umgang mit Zah-
len, Schrift, elektronischen Medien — ausschlaggebend sind ihr Vorwissen
und Vorverstindnis, an denen sie ankniipfen kénnen. Reichhaltige, vielfil-
tige und anspruchsvolle Lernaufgaben, die an ihrem aktuellen Entwicklungs-
stand ausgerichtet sind, bringen Kinder in ihrem inhaltlichen Expertentum
und damit in ihrer geistigen Entwicklung weiter. Bildung in den Dienst po-
sitiver Entwicklung zu stellen heiflt, Kindern die bestméglichen Lern- und
Entwicklungschancen zu bieten. Die Leitfrage, was Kinder stirkt, eroffnet
die Chance, Bildung vorrangig auf die Stirkung positiver Entwicklung hin
auszurichten.

Im Kindesalter gehen Bildung und Erziehung Hand in Hand. Eine klare Ab-
grenzung ist kaum mehr moglich. Vielmehr sind die herk6mmlichen Domi-
nen von Erziehung wie Ausbildung von Werthaltungen, Gestaltung sozialer
Beziehungen und Umgang mit Gefiihlen heute auch Gegenstand von Bildung.
Wird Bildung als sozialer Prozess verstanden, sind diese Aspekte automatisch
integriert. ,Mut zur Erziehung®, d. h. Kindern in einer wertschitzenden Wei-
se Orientierung geben, indem erwachsene Bezugspersonen ihnen gegeniiber
klare Standpunkte beziehen und Grenzen setzen — dies ist ein Anliegen, das
Eltern und pidagogische Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen in ihrer ge-
meinsamen Verantwortung fiir das Kind gleichermafSen betrifft.

2.6 Lernen im Kindesalter
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Kinder lernen von Geburt an, Lernen ist wesentlicher Bestandteil des kind-
lichen Lebens. Vieles von dem, was Kinder lernen, lernen sie beildufig.

Bedingungen und Potentiale des kindlichen Lernens. Kleine Kinder kénnen
nur in einem Umfeld aktiv lernen und sich positiv entwickeln, in dem sie
sich sicher und geborgen fiihlen sowie tiglich ausreichend Méglichkeiten er-
halten, sich zu bewegen. Wenn Kinder lernen, dann lernt immer das ,,gan-
ze Kind“ mit all seinen Sinnen, Emotionen, geistigen Fihigkeiten und Aus-
drucksformen. Wenn Lernprozesse an den Quellen des kindlichen Lerneifers
(Neugier, Freude am Ausprobieren, Experimentieren und Entdecken) anset-
zen, auf die individuell unterschiedlichen Lernbediirfnisse der Kinder (Inter-
essen, Fihigkeiten, Vorwissen, Lernweg, Lerntempo) Riicksicht nehmen und
darauf aufbauen und ihnen ihre Mitgestalterrolle zugestehen, dann steht zu
vermuten, dass sie grofse Bildungspotentiale freisetzen. Kinder kénnen und
wissen viel mehr, als Erwachsene ihnen in der Regel zutrauen. Sie kommen
auf Ideen, auf die Erwachsene nie kommen wiirden.

Interesse, Atmosphire und Lernumgebung. Kinder lernen nachhaltig, was
sie interessiert und emotional bewegt. Aber es sind nie die reinen Fakten, die
Kinder interessieren, sondern Kontext, Geschichten und Zusammenhinge
um sie herum. Fiir Kinder entscheidend ist die emotionale Atmosphire, in
der sie lernen. Emotionen, die Lernaktivititen begleiten und aus Lernerfah-
rungen hervorgehen, werden mitgelernt und prigen das weitere Lernverhal-
ten. Kinder lernen am besten und sind am kreativsten, wenn sie sich wohl
fithlen und mit Lust, Freude und Spaf§ lernen. Wenn sie in vorschulischen
Lernprozessen spielerisch mit z. B. mathematischen oder naturwissenschaft-
lichen Inhalten experimentieren kénnen, dann ermdoglicht ihnen dies spiter
einen kreativen Umgang mit diesem Wissen. Wenn sie dabei positive Erfah-
rungen mit Zahlen machen, so kann dieser von Anfang an positive Bezug zur
Mathematik sich gewinnbringend auf die spiteren Lernschritte in der Schule
auswirken. Auch wie Kinder Riume wahrnehmen und welche Anregungen
sie ihnen bieten, hat maflgeblichen Einfluss auf ihr Lernen. Lernumgebun-
gen, die liebevoll und anregend gestaltet und an deren Gestaltung die Kinder
beteiligt worden sind, steigern Wohlbefinden, Lernmotivation und Effizienz
von Lernprozessen.

Kooperatives Lernen, Lernen am Modell (Vorbild). Kinder lernen sich selbst
und die Welt in erster Linie durch gemeinsame Lernaktivititen mit anderen
schrittweise kennen und verstehen. Sie konstruieren ihr Weltverstindnis vor-
rangig dadurch, dass sie sich tiber Dinge mit anderen austauschen und deren
Bedeutungen und Sinngebungen verhandeln. Die gemeinsame Aufgaben- und
Problemldsung mit Erwachsenen und anderen Kindern und der kommunika-
tive Austausch, der hierbei stattfindet, bieten Kindern ein ideales Lernumfeld.
Kinder lernen viel von anderen Kindern. Die Vorbildwirkung der Erwachse-
nen auf Kinder ist grof$. Kinder lernen besonders viel, wenn sie mit Experten
als Partnern in ernsthaften Situationen kooperieren und diese ihnen das reale
Leben zeigen — sie fiihlen sich ernst genommen und gefordert.

Eigenaktives, selbsttitiges Lernen. Von dufSeren Lernanreizen profitieren Kin-
der am meisten, wenn sie am Lernprozess aktiv beteiligt sind und méoglichst
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viel selbst handeln, denken und experimentieren diirfen. Hier kommt der
Grundsatz zum Tragen: ,,Zeige mir und ich erinnere. Lasse es mich selbst
tun und ich verstehe“. Die Intensitit der Beschiftigung mit einem Thema,
die Involvierung des Kindes in den Lernprozess entscheiden tiber Dauer und
AusmafS spiterer Erinnerung.

Entdeckendes Lernen, Lernen aus Fehlern. Kinder sind héchst motiviert,
kreativ, konzentriert und ausdauernd bei der Sache, wenn sie Aufgaben 16-
sen, die viele Losungswege zulassen. Solche Aufgaben fordern Kinder he-
raus, eigenaktiv und in Kooperation mit anderen ihre eigenen Lésungswege
zu entwickeln. Sie lernen nachhaltig, wenn ihre selbst gefundenen Losungen
sodann besprochen und gemeinsam reflektiert werden. Kinder lernen auch,
wenn sie Fehler machen diirfen und Aufgaben erhalten, die sie zur eigenen
Fehlererkennung und -korrektur anregen.

Ganzheitliches Lernen. Je ganzheitlicher und vielfiltiger sich Kinder mit
einem Thema immer wieder befassen, umso besser lernen sie. In ihrer Kom-
bination regen vielseitige, bereichsiibergreifende Zugangsweisen, Verarbei-
tungsformen mit allen Sinnen, Emotionen und intellektuelle Fihigkeiten
sowie variationsreiche Wiederholungen den kindlichen Lernprozess immer
wieder aufs Neue an. Je mehr Beziige zu einem Thema hergestellt werden, je
breiter und hiufiger ein Thema bearbeitet wird, umso besser gelingen kind-
liche Lernprozesse. Zugleich ist es wichtig, Themen in ihrer Komplexitit, d. h.
mit Blick auf das Ganze ebenso wie mit Blick auf das Detail, zu erarbeiten und
sie damit in grofSere Zusammenhinge einzubetten. Kinder konnen und wollen
sich mit der Komplexitit der realen Welt auseinander setzen, wenn sie ihnen
erfahrbar und begreifbar prisentiert wird. Authentische, d. h. lebensechte und
wissenschaftsihnliche Aufgabenstellungen treiben ihr Lernen voran, wenn die
Inhalte an ihren Lebenswelten, Fragen und Interessen ankniipfen und an das
Niveau ihres aktuellen Wissens und Verstehens angepasst werden. Wenn sol-
che Aufgabenstellungen zugleich bereichsiibergreifend und projektbezogen
gestaltet sind, lernen Kinder, vernetzt und integrativ zu denken.

2.7 Verhaltnis von Spielen
und Lernen

Das Spiel ist die ureigenste Ausdrucksform des Kindes. Von Anfang an setzt
sich das Kind iiber das Spiel mit sich und seiner Umwelt auseinander. Das
Spiel zeichnet sich insbesondere durch zwei Kriterien aus, namlich die Zweck-
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freiheit der Spielhandlung und Veridnderung des Realititsbezugs durch das
Spiel. Im Spiel wird eine eigene Realitit im Denken und Handeln konstru-
iert — bis zu den Grenzen der eigenen Fantasie ist alles méglich. In vielen ihrer
Spiele spielen Kinder symbolisch und vereinfacht das Leben in Ausschnitten
nach, die Erwachsenen- und Medienwelt liefern ihnen hierfiir Vorlagen. Im
Spiel kénnen sie ihre Alltagseindriicke schopferisch verarbeiten, sich das Le-
ben mit eigenen Mitteln handhabbarer machen. Spiel- und Lebenswelt sind
damit eng verkniipft. Das Spiel hilft Kindern, in die Gesellschaft hineinzu-
wachsen, Kompetenzen zu erwerben und eine eigene Identitit zu entwickeln.

Das Spiel variiert je nach Alter, Entwicklungsstand, Interessen und Bediirf-
nissen des Kindes. Es ist Ausdruck der inneren Befindlichkeit des Kindes und
seines Erlebens. Mit jedem Lebensjahr entwickelt das Kind zunehmend kom-
plexere Spielformen. Die Entwicklung des Spielverhaltens und der Spielfihig-
keit der Kinder hingt — ebenso wie die Lernfihigkeit — von vielen Faktoren
ab, so insbesondere von den Spielmaterialien und der Unterstiitzung seitens
der Erwachsenen. Sie ist daher individuell zu beobachten.

Verkniipfung von Spielen und Lernen

Spielen und Lernen sind keine Gegensitze, sondern zwei Seiten derselben
Medaille, haben mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede — beide stellen eine
Beziehung zur Umwelt her und streben nach Einsicht und Sinn. Zugleich sind
sie eng miteinander verkniipft. Freie Spielprozesse sind immer auch Lernpro-
zesse, denn Kinder lernen zumindest beildufig durch Spielen. Das Spiel ist die
elementare Form des Lernens. Und es ist Ausléser und integraler Bestandteil
geplanter und moderierter Lernaktivititen mit Kindern. So gehen z.B. viele
Projekte aus Spielaktivititen hervor, zugleich durchdringen sich Spiel- und
Projekttitigkeit.

Im Elementarbereich verwischen die Grenzen zwischen der herk6mmlichen
Trennung von Freispiel und geplanten Lernaktivititen zunehmend. Im Rah-
men der Projektarbeit kénnen Freispielphasen enthalten sein, in denen sich
die Kinder weiterhin mit dem Projektthema allein oder mit anderen Kindern
auseinander setzen. Die Qualitit der Freispielprozesse ldsst sich durch ge-
zielte Unterstiitzungsmafsnahmen verbessern.

Uberwindung des Gegensatzes von spiel- und instruktionso-
rientierten Lernansatzen

Die neuen Sichtweisen von Bildung und Lernen er6ffnen neue Perspekti-
ven auf die Gestaltung von Bildungsprozessen fiir alle Orte, in denen Ler-
nen und Bildung geschieht. Moderne Lerntheorien und -ansitze verwerfen
die herkdmmlichen Vorstellungen eines Wissenstransfers von Lehrenden zu
Lernenden und von Bildung als primdrem Selbstbildungsprozess. Sie zielen
darauf ab, Lernprozesse mit dem Vorwissen und Vorverstindnis sowie mit
den Interessen, Zielen und Absichten des lernenden Kindes in Verbindung
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zu bringen. Sie lenken ihr Augenmerk darauf, was das Kind unternimmt, um
bestimmte Bildungsziele zu erreichen. Aus dieser Sicht erweisen sich Lehren
und Lernen als eine Form, Uberzeugungen, Bildungsziele und Lerninteressen
sozial zu teilen bzw. nach Wegen zu suchen, zu einer Ubereinstimmung zu
gelangen. Sie sind damit Teil einer gemeinsamen Kultur des Lernens, bei der
Erwachsene und Kinder ihre unterschiedlichen Vorstellungen miteinander
vereinbaren. Die aktive Einbindung und das kooperative Zusammenwirken
aller Beteiligten bringen neue Methoden zur Moderierung von Bildungspro-
zessen hervor; durch dieses Vorgehen lassen sich Bildungsbereiche erschlie-
3en, die herkommliche Ansitze nicht erreichen.

Der in Schweden entwickelte ko-konstruktive Lernansatz, auf dem dieser
Plan aufbaut, beschreitet neue Wege. Er hebt das Bildungsgeschehen zugleich
auf eine meta-kogntive Ebene, auf der es um das Nachdenken iiber das eige-
ne Denken geht. Er zielt darauf ab, dass Kinder ein Verstindnis fiir die Phi-
nomene ihrer Umwelt entwickeln und zugleich bewusst lernen. Lernprozesse
werden nicht mehr als blofse Wissensaneignung verstanden, sondern als ak-
tive und kooperative Formen der Wissenskonstruktion und des Kompetenz-
erwerbs. Soziale und individuelle Formen des Lernens gehen Hand in Hand.
Die Unterstiitzung der Kinder bei ihren Lernprozessen erfordert sozialen
Austausch auch dann, wenn Lernbegleiter wie Medien und Biicher Einsatz
finden, z.B. bei der dialogorientierten Bilderbuchbetrachtung.

Entscheidend ist die Qualitit dieses Interaktionsgeschehens, fiir dessen Steu-
erung und Moderation die Erwachsenen verantwortlich sind. Wichtig ist,
das Interesse am Thema mit den Kindern zu teilen, herauszufinden, wie sie
Dinge erleben und verstehen, mit ihnen gemeinsame Aktivititen durchzu-
fithren, sich mit ihnen im steten Dialog zu befinden und das Lerngeschehen
immer wieder fiir Kinder zu visualisieren, z.B. durch Fotos und Aufzeich-
nungen. Wenn Kinder und Erwachsene eine ,lernende Gemeinschaft“ bil-
den, kann sich jeder mit seinen Stirken und seinem Wissen einbringen. Die
Grenzen zwischen Lehren und Lernen verwischen; Kinder werden zu Mit-
gestaltern ihrer Lernprozesse und zu aktiven Ko-Konstrukteuren ihres Wis-
sens und Verstehens.

In den Jahren bis zur Einschulung herrschen informelle und non-formale
spielerische Lernformen vor. Grundlagen elementarer Bildungsprozesse blei-
ben sinnliche Wahrnehmung, Bewegung, Spiel und kommunikativer Aus-
tausch. Aber zugleich will kein Kind nur spielen, es will auch mit realem Le-
ben und ernsthaftem Tun befasst sein. Die Hohergewichtung des elementaren
Bildungsauftrags hat zur Konsequenz, dass sich das beilidufige Lernen der Kin-
der bei ihrem Spiel zum spielerischen Lernen hin entwickelt, dem mehr syste-
matische Begleitung und didaktische Aufbereitung zuteil wird und das durch
weitere Bildungsansitze wie Projekte und Workshops ergénzt wird. Freispiel
ist wichtig, sollte jedoch unterstiitzt werden und muss in einem angemessenen
Verhiltnis zu Lernaktivititen stehen, die die Erwachsenen planen und initi-
ieren. Das tigliche Erleben strukturierter Situationen als Lernmodell ist we-
sentlich. Die stimulierende und herausfordernde Funktion geplanter und ge-
meinsamer Lernaktivititen in der Gruppe bringt Kinder in ihrer sozialen und
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kognitiven Entwicklung weiter. Um tiglich ausreichend geplante Lernsitua-
tionen anbieten zu kdnnen, muss es moglich sein, iiber lingere Zeit hinweg
mit allen Kindern ungestort pidagogisch zu arbeiten (angemessene Kernzeit).

Umgang mit individuellen

Unterschieden und
soziokultureller Vielfalt

Unterschiede zwischen den Kindern, z.B. in Geschlecht, Herkunft, Kultur,
Religion, Entwicklungstempo, sind anzuerkennen. Sie bediirfen einer beson-
deren Aufmerksamkeit und Wertschitzung. Unterschiede kénnen eine berei-
chernde Lernsituation bieten und zu mehr gemeinsamem Lerngewinn fiihren.
Sie sind in organisatorischer und padagogischer Hinsicht zu beriicksichtigen.

Soziale Integration. Bildungseinrichtungen stehen in der Verantwortung, so-
zialer Ausgrenzung angemessen zu begegnen und allen Kindern faire, gleiche
und gemeinsame Lern- und Entwicklungschancen zu bieten. Das Konzept
der integrativen Bildung und Erziehung hat sich international durchgesetzt.
Es sieht vor, dass alle Kinder, d.h. deutsche Kinder, Kinder mit Migrations-
hintergrund, Kinder mit Behinderung, Kinder mit erhthten Entwicklungs-
risiken und Kinder mit besonderen Begabungen, nach Moglichkeit dieselbe
Bildungseinrichtung besuchen und gemeinsames Leben und Lernen erfahren.

Individuelle Begleitung. Auf die individuellen Unterschiede der Kinder einzu-
gehen und jedes einzelne Kind bestméglich zu begleiten, das erméglicht das
Prinzip der inneren Differenzierung. Es bedeutet ein differenziertes Bildungs-
angebot und eine individuelle Lernbegleitung auch bei gemeinsamen Lern-
aktivititen. Jedes Kind hat andere Lernpotentiale und -bediirfnisse, hat seine
eigenen Lernwege und sein eigenes Lerntempo. Diese lassen sich nur durch
systematische Beobachtung seiner Lern- und Entwicklungsprozesse erkennen.

Kulturelle Offenheit. Zwei- und Mehrsprachigkeit sowie interkulturelle Kom-
petenz helfen Kindern, sich zu weltoffenen Personlichkeiten zu entwickeln.
Gemeinsame Lernaktivititen, bei denen sich Kinder mit verschiedenem kul-
turellen Hintergrund begegnen, sind geeignet, interkulturelle Kompetenz ein-
zuiiben. Die Kinder werden neugierig auf andere Kulturen und lernen An-
dersartigkeit zu achten, auch wenn sie sie nicht vollstindig verstehen.
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2.9 Prinzip der Entwicklungs-
angemessenheit

Bildungsangebote sind so zu gestalten, dass sie der sozialen, kognitiven, emo-
tionalen und kérperlichen Entwicklung des Kindes entsprechen. Uberforde-
rung des Kindes ist ebenso fehl am Platz wie Unterforderung. Es gilt, dieses
Prinzip nicht nur bei der Gestaltung der einzelnen Lern- und Bildungsaktivi-
titen zu beachten, sondern insbesondere auch bei der Gestaltung der Riume,
der Lernumgebung und des Tagesgeschehens.

2.10 Demokratieprinzip

Das Demokratieprinzip pragt das gesamte Bildungsgeschehen und trigt die
Idee von ,gelebter Alltagsdemokratie“ in sich. Es basiert auf einer Kultur der
Begegnung, die demokratischen Grundsitzen folgt, und damit auf Partner-
schaft und Kooperation. Wenn das Bildungsgeschehen eine soziale und ko-
operative Ausrichtung erfihrt, vereint sich diese Kultur der Begegnung mit
einer Kultur des Lernens, die auf das Wohlbefinden und die Engagiertheit
aller Akteure setzt. Partnerschaft griindet auf Gegenseitigkeit, Gleichberech-
tigung und Wertschitzung. Sie bedeutet, sich respektvoll zu begegnen und
als Partner zusammenzuwirken, denn jeder hat besondere Stirken und kann
etwas einbringen. Partnerschaft erfordert angemessene Beteiligung an Ent-
scheidungsprozessen in gemeinsamen Angelegenheiten, mit dem Ziel ko-kon-
struktiver Aushandlung und Mitbestimmung. Beschwerde- und Streitkultur
sowie eine Kultur der Konfliktlésung sind weitere Aspekte von Demokratie.
In Bildungseinrichtungen sind alle Personen Partner: die Kinder, Eltern, Pi-
dagogen, Triger und weitere Beteiligte.
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Das Erwachsenen-Kind-Verhaltnis

Bildung und Erziehung sind ein auf Dialog ausgerichtetes Geschehen, in dem
sich Kinder und Erwachsene als Partner respektvoll begegnen. Erwachsene
bringen dem Kind bedingungslose Wertschitzung entgegen und nehmen es
in seinen Auflerungen und Gestaltungsmoglichkeiten ernst. Thre Verantwor-
tung zeichnet sich durch feinfiihlige und liebevolle Zuwendung, klare Erwar-
tungen, anregende Impulse, angemessene Unterstiitzung und reflektierende
Beobachtung des Kindes aus. Sie ist getragen von einer kompetenzorientier-
ten Grundhaltung, die danach fragt, was Kinder schon alles kénnen, wissen
und verstehen. Ein emotional warmer und zugleich verantwortungsvoller
Interaktionsstil wirkt sich positiv auf die Entwicklung des Kindes aus. Um
Bildungsprozesse der Kinder konstruktiv zu begleiten, stehen Erwachsene in
der Verantwortung, nicht nur anregende Lernumgebungen zu schaffen und
die Interaktionen mit den Kindern im Dialog zu gestalten, sondern auch ihre
eigenen Haltungen und Wertvorstellungen zu kliren und die Glaubwiirdig-
keit (Authentizitit) ihres Verhaltens laufend zu iiberpriifen (Selbstreflexion).

Trotz Vorsprung und Erziehungsverantwortung nehmen Erwachsene nicht
mehr die alleinige Expertenrolle ein. Kommunikations- und Lernprozesse
werden gemeinsam getragen. In Lerngemeinschaften mit anderen erkennen
Kinder, dass sie mehr erreichen als jeder Einzelne von ihnen allein. Nicht
Konflikte und fehlende Ubereinstimmung treiben die Bildung und Entwick-
lung von Kindern voran, sondern Einigung bei Meinungsunterschieden, ge-
teilte Verantwortung und demokratischer Diskussionsstil, der Kooperation
und gegenseitigen Respekt ausdriickt. Nur durch geteiltes Engagement kann
es Erwachsenen gelingen, mit Kindern die Ziele und Werte der Gesellschaft
zu reflektieren. Damit Kinder die Bedeutung eines Lebens in demokratischer
Gemeinschaft verstehen, sind sie zu ermutigen nachzufragen und dariiber
nachzudenken, ob Dinge besser werden kénnen, wenn man sie anders macht.

Das Verhiltnis der Bildungsorte

Ihre wechselseitigen Beziehungen zum Kind machen Elternhaus und Kinder-
tageseinrichtung zu Partnern in gemeinsamer Verantwortung; bei Ubergingen
treten andere Kindertageseinrichtungen und die Grundschule hinzu. Optimal
ist ein regelmifSiger Austausch tiber das Kind mit dem Ziel, hdusliche und insti-
tutionelle Bildungsprozesse stirker aufeinander zu beziehen und aufeinander
abzustimmen. Eltern und pidagogisches Personal knnen gemeinsam beraten,
wie sie Anforderungen besser gerecht werden sowie Schwierigkeiten besser
begegnen konnen, und sich gegenseitig Einblicke gewihren und AnstofSe ge-
ben. Auch hier kommt der Grundsatz zum Tragen: Jeder der Bildungsorte hat
seine Stirken und seine Grenzen. Wenn sie sich bei der Begleitung des Kindes
auf seinem Bildungsweg in ihren verschiedenen Stirken zusammentun, dann
bewirken sie mehr als jeder Einzelne allein. Sie werden auf diese Weise zu Ko-
Konstrukteuren der Bildung des Kindes. Bildungsvertrige, in denen sich Eltern
und Kindertageseinrichtung von Anbeginn auf partnerschaftliche Kooperation
in Bezug auf das Kind verstindigen, legen einen guten Grundstein. Eine gute
Zusammenarbeit wirkt sich positiv auf die Entwicklung des Kindes aus.
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3.1 Ein Plan fir Kinder-
tageseinrichtungen

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan fiir Tageseinrichtungen gilt fiir
Kinder bis zur Einschulung, zu denen nach §§ 1, 2 des Bayerischen Kinder-
bildungs- und Betreuungsgesetzes (BayKiBiG) Kinderkrippen, Kindergirten,
Kinderhduser und integrative Kindertageseinrichtungen zdhlen. Er gilt nicht
fiir sonderpidagogische Tageseinrichtungen, in denen ausschliefSlich Kinder
mit Behinderung (z.B. schulvorbereitende Einrichtungen) oder Kinder mit
Entwicklungsrisiken (z.B. heilpiddagogische Tageseinrichtungen fiir Kinder
bis zur Einschulung) Aufnahme finden. Der Plan geht davon aus, dass Kin-
dertageseinrichtungen allen Kindern offen stehen. Durch das Prinzip der in-
neren Differenzierung des pidagogischen Angebots wird eine solche Offnung
der Regeleinrichtungen méglich.

Der Plan als Orientierungs-

rahmen - Handlungsanleitung
zur AVBayKiBiG

Im Mittelpunkt stehen die Bildungsbediirfnisse, die Kinder bis zur Einschu-
lung fiir ihre optimale Entwicklung haben. Auf dieser Basis sind in der Aus-
fiihrungsverordnung zum BayKiBiG (AVBayKiBiG) im ersten Abschnitt
Bildungs- und Erziehungsziele formuliert. Thre Beachtung ist fiir all jene Kin-
dertageseinrichtungen verbindlich, die eine 6ffentliche Forderung erhal-
ten. Zielsetzung des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans ist es, den
Trigern und dem piddagogischen Personal einen Orientierungsrahmen und
Anregungen an die Hand zu geben, wie sie diese normierten Bildungs- und
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Erziehungsziele bestméglich umsetzen kénnen. Er versucht, Bildungs- und
Erziehungsprozesse fiir Kinder von Geburt an bis zur Einschulung umfassend
und systematisch zu beschreiben und so einen klaren Bezugsrahmen fiir die
Arbeit in Kindertageseinrichtungen und die Zusammenarbeit mit den Grund-
schulen zu schaffen. Er wendet sich gegen fachliche Beliebigkeit und tritt ein
fiir Chancengerechtigkeit und hohe Bildungsqualitit fiir alle Kinder.

Mit diesem Plan wird angestrebt, iiber die gesamte Altersspanne hinweg und
an allen vorschulischen Bildungsorten Kontinuitit und Anschlussfihigkeit in
den Bildungsprozessen des Kindes sowie behutsame Ubergiinge im Bildungs-
verlauf zu sichern. Gestaltung und Organisation der Bildungsprozesse des
Kindes haben sich allein am Kind zu orientieren und nicht an den einzelnen
Bildungsinstitutionen. Es ist immer dasselbe Kind, das seine Bildungsprozesse
in der Familie, in der Kindertageseinrichtung und spiter in der Grundschu-
le aktiv mitgestaltet. Wenn Bildung auf die kindliche Entwicklung und nicht
mehr allein auf eine Bildungseinrichtung hin entworfen werden soll, dann ist
es unerlisslich, Linien aufzuzeigen, entlang deren die vorschulische Bildungs-
arbeit Institutionen iibergreifend geleistet werden soll. Vor dem Hintergrund
heutiger Gesellschaftsbedingungen und Wissenschaftserkenntnisse definiert
der Plan deshalb im Teil 1 Prinzipien, die die Grundlage fiir Kinderkrippen,
Kindergirten und andere vorschulische Kindertageseinrichtungen bilden. Sie
basieren auf einem ganzheitlichen Bildungsverstindnis, das sich auf die Ent-
wicklung und das Wohlbefinden des Kindes in allen Bereichen orientiert. Die
herausragende Bedeutung der prozessualen Bildungsaspekte soll alle motivie-
ren, ihre Bildungsarbeit danach zu gestalten.

Kindern wird in den Bildungsjahren bis zur Einschulung erméglicht, all je-
ne Kompetenzen zu erwerben, die sie brauchen, um auch auf die Schule gut
vorbereitet zu sein. Dies gilt in besonderem MafSe fiir die sprachliche Bil-
dung. Fiir Kinder, die in die Schule kommen, ist es grundlegend, (neben der
Muttersprache) die deutsche Alltagssprache gut zu beherrschen. Sie ist Vor-
aussetzung fiir das Erlernen von Lesen und Schreiben und damit fiir weitere
Bildungserfolge. Der Elementarbereich kann wesentlich dazu beitragen, dass
jedem Kind, ungeachtet seiner sozialen Herkunft, gute Startchancen fiir sei-
ne schulische Bildungsbiografie zuteil werden.

Der Gestaltungsspielraum bei der Umsetzung der Bildungs- und Erziehungs-
ziele ist grof3. Dieser Plan gibt nur Orientierung und schrinkt Kreativitit vor
Ort nicht ein; er befiirwortet pidagogische Vielfalt und methodische Frei-
heit. Die im Teil 2 aufgefiihrten Anregungen und Beispiele vermitteln Vor-
stellungen von der Umsetzung im Sinne guter Bildungspraxis; sie veranschau-
lichen die theoretischen Ausfithrungen und verstehen sich als Inspiration.
Die Lernbediirfnisse der Kinder und die Bedingungen vor Ort entscheiden
dartiiber, ob und inwieweit sich einzelne Beispiele realisieren lassen. Dieser
Plan fordert die pidagogischen Fachkrifte heraus, Briicken zwischen den Ab-
sichten der Gesellschaft und der Welt der Kinder zu bauen. Sie stehen vor der
Frage, wie man die Lerninteressen der Kinder, die sich im Alltag bietenden
Lerngelegenheiten und die Bildungs- und Erziehungsziele miteinander in Ein-
klang bringen kann.
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Als Orientierungsrahmen bedarf der Plan der Konkretisierung auf Einrich-
tungsebene unter Beriicksichtigung der lokalen Bedingungen sowie der Be-
diirfnisse der Kinder und Eltern. Die Ubertragung dieses Rahmenplans zur
Einrichtungskonzeption erfolgt unter Mitwirkung der Eltern, des Einrich-
tungsteams und des Trigers, die hierbei nach dem Prinzip der Ko-Konstruk-
tion als Bildungs- und Erziehungspartner zusammenwirken. Die Federfiithrung
obliegt der Einrichtungsleitung zusammen mit dem Triger. Die Einrichtungs-
konzeption schafft die eigentliche Grundlage fiir die pidagogische Arbeit.
Erst diese Konzeption stiitzt und sichert die Bildungs- und Erziehungsarbeit
in der Einrichtung ab. Wichtig ist, die Konzeption fiir alle transparent zu ma-
chen, sie regelmifsig, nach Méglichkeit jahrlich, zu evaluieren und bei Bedarf
weiterzuentwickeln. Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan ist somit
Orientierungshilfe, Bezugsrahmen und Verstindigungsgrundlage fiir die Kon-
zeptionsentwicklung und zugleich Richtschnur fiir die Selbstevaluation.

Starkere Integration von

Jugendhilfeangeboten in
Kindertageseinrichtungen

Das Leistungsangebot der Jugendhilfe verstirkt in Kindertageseinrichtungen
zu integrieren, wird zunehmend wichtig (Widerstandsfihigkeit [Resilienz]:
Ansatz zu deren Stirkung > Kap. 5.10). So setzt die Begleitung von Kin-
dern mit besonderen Bediirfnissen eine regelmifSige und enge Kooperation
mit anderen Bildungseinrichtungen und psychosozialen Fachdiensten voraus.
Zudem sind Bildungseinrichtungen aufgerufen, auf den wachsenden Bedarf
an Elternberatung und Familienbildung zu reagieren. Dass Familien mehr
denn je Unterstiitzung von aufSen brauchen, um den neuen Herausforderun-
gen einer gelingenden Eltern- und Partnerschaft gewachsen zu sein, legen
die Befunde der Familienforschung nahe. Ein modernes ,,Coaching fiir Fami-
lien“ in dem Sinne, dass Kindertageseinrichtungen auch ein vielfiltiges Ange-
bot zur Stirkung von Eltern offensiv vorhalten und anbieten (z. B. Deutsch-
kurse fiir Eltern, deren Muttersprache nicht Deutsch ist), ldsst sie zu lokalen
»Kompetenzzentren fiir Kinder und Familien“ werden. Mit gutem Beispiel
voran gehen die international viel beachteten ,,Early Excellence Centres® in
England.
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3.4 Der Plan als Ergebnis

breiter Beteiligung und
der Erprobung

Unter der Federfithrung und Koordination des Staatsinstituts fiir Frithpida-
gogik (IFP) wurde der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan entwickelt.
Diese Arbeiten wurden von einer Fachkommission begleitet, der folgende In-
stitutionen angehorten (Mitglieder der Fachkommission > Kap. 9):
Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus

Staatsinstitut fiir Schulpidagogik und Bildungsforschung (ISB)
Spitzenverbinde der freien Wohlfahrtspflege

Kommunale Spitzenverbinde

Fachberatung

Fachkrifte aus Kinderkrippe, Kindergarten und Schule

Elternverbinde

Fachakademien fiir Sozialpidagogik

Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft

Einzelpersonen aus Wissenschaft und Forschung.

Die Entwicklung des Plans erfolgte in drei Phasen, um seine fachliche Fun-
dierung laufend zu verbessern und zu erweitern.

Entwicklungsphase. Der interne Erstentwurf vom Mirz 2003 wurde in der
Fachkommission ausfiihrlich diskutiert und einer Expertenanhérung unter-
zogen, an der sich 27 Experten beteiligten. In dieser Phase wurde der Plan
mit der Kommission, die den neuen Ausbildungsplan fiir die Fachakademien
fiir Sozialpidagogik in Bayern verantwortet und mit dem neuen Grundschul-

Lehrplan abgestimmt. Sie endete mit dem Entwurf fiir die Erprobung, der im
Oktober 2003 erschien.

Erprobungs- und Reflexionsphase. Der Entwurf fiir die Erprobung wurde
im Kindergartenjahr 2003/04 bayernweit in 104 Modelleinrichtungen un-
ter der wissenschaftlichen Begleitung des IFP implementiert (Modelleinrich-
tungen > Kap. 12). Der Planentwurf wurde zur breiten Diskussion gestellt.
Insbesondere die Modelleinrichtungen waren eingeladen, sich zur Verstind-
lichkeit und weiteren Optimierung des Plans aus Sicht der Praxis zu dufSern
und an der weiteren Planentwicklung aktiv mitzuwirken. Weiteres Ziel die-
ser Modellphase war, erste Erfahrungen mit der Umsetzung und Implemen-
tierung des Plans zu sammeln. Fiir die Steuerung der Erprobungsphase wur-
de eine Implementationskommission eingerichtet, in der neben dem IFP das
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Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, die
Spitzenverbinde der freien Wohlfahrtspflege und die kommunalen Spitzen-
verbinde vertreten waren.

Auswertungs- und Fortschreibungsphase. Die Ergebnisse der Erprobungs-
phase sind eingeflossen in die vorliegende Planfassung. Die von der Praxis
eingebrachten Anregungen fanden weitgehend Beriicksichtigung, um den
Plan praxisgerechter und umsetzungsfreundlicher zu gestalten. Durch das
Einarbeiten der vielen Anregungen und neueren Entwicklungen hat sich der
Plan ein weiteres Mal sehr verindert.

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan ist somit das Ergebnis dialo-
gisch gestalteter Verstindigungsprozesse iiber die bestmégliche Konzeption
vorschulischer Bildung und Erziehung zwischen allen, die hierfiir Verantwor-
tung tragen. Es ist das erste Mal, dass bei der Entwicklung eines Bildungsplans
so viele Institutionen und Experten beteiligt und so viele unterschiedliche
Perspektiven beriicksichtigt worden sind. Neben aktuellen Forschungsbefun-
den fanden auch Modelle guter Bildungspraxis sowie internationale Entwick-
lungen Eingang. Der Plan biindelt somit die fachlichen Wissensbestinde, die
national und international zur frithen Bildung vorhanden sind.

Der Plan als offen bleibendes
Projekt

Auch nach der landesweiten Einfithrung bleibt der Plan offen fiir Anregung
und Verinderung. Es gilt, ihn in regelmifSigen Abstinden zu evaluieren und
bei Bedarf an neue Entwicklungen anzupassen. Vor diesem Hintergrund wird
das IFP seine Implementierung in der Praxis durch vertiefende Forschungs-
projekte weiterhin begleiten. Seine erfolgreiche Umsetzung kann jedoch nur
mit aktiver Unterstiitzung aller, die an der Bildung und Erziehung von Kin-
dern in Tageseinrichtungen beteiligt sind, gelingen. Das pidagogische Per-
sonal wie auch Triger werden durch Qualifizierungsmafsnahmen und die
Entwicklung vertiefender Materialien weitere Unterstiitzung erfahren. Hin-
zuweisen ist auf den Online-Infodienst des IFP zum Bildungsplan, der ergin-
zende und vertiefende Beitrige enthilt und kontinuierlich ausgebaut wird
(www.ifp-bayern.de), die vom Sozialministerium herausgebrachte Elternbro-
schiire und die zahlreichen Fortbildungsangebote, die auf den Bildungs- und
Erziehungsplan Bezug nehmen.
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und Erziehungsplans



Die Teile des Bildungs-
und Erziehungsplans

Teil 1 Grundlagen und Einfiihrung

Teil 1 ist das Fundament und enthilt die bildungsphilosophische Grundlage
des Plans. Hier werden die Bedeutung und die Charakteristika des Plans dar-
gelegt sowie das Menschenbild und die Prinzipien beschrieben, auf denen er
beruht (= Kap. 2). Dieser Plan und insbesondere der Teil 2 erschliefSt sich in
seiner Gesamtheit nicht ohne die Lektiire von Teil 1.

Teil 2 Bildung und Erziehung von Kindern bis zur Einschu-
lung

Teil 2 gliedert sich in fiinf Abschnitte, die das Menschenbild und die Prin-
zipien von Teil 1 aufgreifen und weiterfithren. Abschnitt 1 (> Kap. 4) gibt
Hinweise zur Handhabung des Plans. Die Abschnitte 2 bis 4 (> Kap. 5-7)
spiegeln das breite Verstindnis von Allgemeinwissen wider, d.h. Basiskom-
petenzen, Werthaltungen und inhaltliches Basiswissen.

Kapitel 5 widmet sich den Basiskompetenzen des Kindes.

m Der Erwerb und die Stirkung von Basiskompetenzen sind die grundle-
gende Zielsetzung und oberste Richtschnur jedweder Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit im Elementarbereich.

m Die aufgefiihrten 10 Kompetenzbereiche des Kindes, die auch die Ent-
wicklung von Werten und Orientierungskompetenz enthalten, sind der
Versuch, die bisher im Elementarbereich geldufigen Begrifflichkeiten ,,Ich-
kompetenzen®, ,,Sozialkompetenzen® und ,,Sachkompetenzen® konkreter
zu fassen.

s Kompetenzen werden nicht isoliert erworben, sondern stets im Kontext
aktueller Situationen, sozialen Austauschs und behandelter Themen und
damit anhand der dargelegten Bildungs- und Erziehungsbereiche. Zu den
einzelnen Kompetenzbereichen werden jeweils jene Bildungs- und Erzie-
hungsbereiche genannt, die in einem besonders engen Zusammenhang zu-
einander stehen.

In den Kapiteln 6 und 7 werden die Bildungs- und Erziehungsperspektiven
und -bereiche im Einzelnen ausgefiihrt.
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In diesen Kapiteln finden sich weitere Bildungs- und Erziehungsziele. Sie
verstehen sich als eine bereichsspezifische Ausdifferenzierung der Basiskom-
petenzen. So haben z. B. sprachliche Kompetenzen ihren Ausgangspunkt in
der Basiskompetenz ,,Kommunikationsfihigkeit“. Die bereichsspezifischen
Bildungs- und Erziehungsziele verdeutlichen die enge Verkniipfung und
das Durchdringen der Kompetenz- und Bildungsbereiche. Ein breit gefi-
chertes Interesse der Kinder an vielen Themen- und Lebensbereichen ist
eine gute Grundlage, lernmethodische, aber auch alle anderen Kompe-
tenzen im Rahmen vielfiltiger Bildungsprozesse auszubilden und weiter-
zuentwickeln. Bei der Planung von Projekten und Lernangeboten ist stets
zu kldren, welche Bildungs- und Erziehungsziele bzw. Kompetenzbereiche
erreicht werden sollen. Diese Zielorientierung ist ein zentrales Planungs-
kriterium der pidagogischen Angebote. Die Inhalte bzw. Themenvorschli-
ge, die zuerst da sind, und die daraus resultierenden einzelnen Aktivititen
sind an den zu setzenden Zielen auszurichten.

Die themeniibergreifenden Bildungs- und Erziehungsperspektiven
(> Kap. 6) sind Querschnittsaufgaben. Sie sind bei allen themenbezogenen
Bildungs- und Erziehungsprozessen (> Kap. 7) und deren Moderierung
(> Kap. 8) mit zu bedenken. Bildungsprozesse haben nicht nur die ganz-
heitliche Personlichkeitsentwicklung des Kindes im Blick, sondern auch
die Unterstiitzung und Vorbereitung des Kindes bei seinen Ubergingen im
Bildungssystem. Die Beriicksichtigung der individuellen Unterschiede der
Kinder wird in den Kapiteln 6.2.1 bis 6.2.6 ausgefiihrt; diese Unterschiede
werden in den themenbezogenen Bildungsbereichen immer wieder aufge-
griffen und weiter ausgefiihrt.

Die themenbezogenen Bildungs- und Erziehungsbereiche ( Kap. 7) iiber-
schneiden und durchdringen sich, d. h. jeder Bereich steht in vielen Quer-
verbindungen zu anderen Bereichen. Im Rahmen von Projekten und ande-
ren Lernangeboten lassen sich stets viele Kompetenz- und Bildungsbereiche
gleichzeitig ansprechen und anzielen.

Abschnitt 5 (= Kap. 8) konzentriert sich auf das Bild des kompetenten Kin-
des als Mitgestalter seiner Bildung und Entwicklung und auf das Verstindnis
von Bildung als sozialem Prozess, an dem Kinder und Erwachsene sich aktiv
beteiligen. Er zeigt die Schliisselprozesse fiir die Bildungs- und Erziehungs-
qualitit auf, die mit der Umsetzung dieser Prinzipien verbunden sind.

Bei allen Kapiteln dieses Abschnitts steht das Demokratieprinzip, das den
partnerschaftlichen Umgang zwischen allen am Bildungsgeschehen Betei-
ligten prigt, im Mittelpunkt. Dieses Demokratieprinzip und das heutige
Bildungsverstindnis lenken das Augenmerk auf die Prozesse.

An erster Stelle steht die Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Ein-
richtungsgeschehen. Partizipation bzw. Beteiligung der Kinder erweist sich
als das Kernelement einer zukunftsweisenden Bildungspraxis. Sie hat das
kompetente Kind als Mitgestalter seiner Bildung vor Augen. Beteiligung
und Kooperation setzen sich fort in der Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft mit den Eltern, in der Kooperation mit anderen Institutionen und
in der kollegialen Teamarbeit.

In der Moderierung von Bildungs- und Erziehungsprozessen kommen die
Planungs- und Steuerungsverantwortung des pidagogischen Personals in
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der Bildungspartnerschaft mit Kindern und damit ihre hohe Professionali-
tit zum Ausdruck. Das Verstindnis von Bildung als sozialem Prozess kor-
respondiert mit einem Unterstiitzungssystem fiir Kinder, das sich durch
einen reflektierten und angemessenen Einsatz verschiedener Moderations-
methoden auszeichnet. Dieses findet seine Erginzung in der Beobachtung
der Lern- und Entwicklungsprozesse der Kinder sowie in der Qualititsent-
wicklung und -sicherung auf Einrichtungsebene. Fiir die gelingende Um-
setzung dieses Plans tragen der Triger, die Einrichtungsleitung und das pi-
dagogische Team die gemeinsame Verantwortung.

Teil 3 Anhang

Teil 3 listet alle an der Erstellung und Erprobung des Plans beteiligten Fach-
leute und Modelleinrichtungen auf und gibt einen Uberblick tiber die im Plan
beschriebenen Praxisbeispiele aus den Modelleinrichtungen.

Binnenstruktur der Kapitel

Fiir die themenbezogenen Bildungs- und Erziehungsbereiche, die das Kern-
stiick des Plans bilden (= Kap. 7), wurde ein einheitliches Binnenraster ent-
wickelt, das sich auch in den Kapiteln 6 und 8 wiederfindet. Es ist der Ver-
such, Querverbindungen zu allen Planteilen herzustellen, um die vielfiltigen
Verkniipfungsmechanismen der ineinander greifenden und sich gegenseitig
durchdringenden Kompetenzbereiche, Bildungsbereiche und Schliisselpro-
zesse im komplexen Bildungsgeschehen und damit das vernetzte Vorgehen
sichtbar zu machen.

Grundraster

Die Kapitel 6-8 sind folgendermaflen gegliedert:

m Leitgedanken. Hier wird der jeweilige Bereich in seinen Kernelementen er-
ldutert. Im Mittelpunkt steht das Kind mit seinen Bildungs- und Entwick-
lungsbediirfnissen im jeweiligen Bereich.

m Bildungs- und Erziehungsziele. Die Basiskompetenzen (> Kap. 5) werden
bereichsspezifisch ausdifferenziert, d.h. jeder Zieldimension lisst sich ei-
ne Basiskompetenz zuordnen, und mit inhaltlichem Basiswissen verkniipft.
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m Anregungen und Beispiele zur Umsetzung. Innerhalb eines im Folgenden
beschriebenen Feinrasters werden alle Ausfithrungen zur Umsetzung ge-

biindelt.

m Verwendete Literatur.

Feinraster fiir die ,,Anregungen und Beispiele zur Umsetzung”

»Anregungen und Beispiele zur Umsetzung“ werden wie folgt differenziert:

= Grundlagen. Hierzu gehoren die Aspekte
— Bedeutung des Bereichs im pidagogischen Alltag
— Querverbindungen zu anderen Bereichen, vor allem zu den Kapiteln 6

und 7, aber auch 4 und 8
— Padagogische Leitlinien bzw. Beobachtung der Lernprozesse, deren Dar-
stellung je nach Bereich variiert
— Geeignete Lernumgebung
— Die Atmosphire
- Enge Zusammenarbeit mit den Familien
— Gemeinwesenorientierung — Kooperation mit fachkundigen Stellen.
Die Querverbindungen zum Kapitel 8 stellen die bereichsspezifische Aus-
gestaltung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern, der Ge-
meinwesenorientierung und der Beobachtung der Lern- und Entwicklungs-
prozesse der Kinder dar. Das Kapitel 8 stellt sodann die Zusammenschau
her und beschreibt die Grundlagen dieser Aufgaben.

m Aktivititen bzw. Ansitze. Hier werden die Aktivititen strukturiert nach
Themenbereichen beschrieben (z.B. Sprache, Gesundheit, Umwelt) bzw.
die Ansitze herausgestellt, die verschiedene Zugangsweisen zum jeweiligen
Bildungsbereich eréffnen (z.B. Mathematik, Bewegung). Die Ausfiihrun-
gen gestalten sich fiir jeden Bildungsbereich anders.

m Praxisbeispiele veranschaulichen die Anregungen. Ausfiihrliche Projektbe-
schreibungen finden sich im Abschnitt ,,Praxisbeispiel“, weniger umfang-
reiche sind in den Abschnitt ,,Aktivititen/Ansdtze® integriert.

Das Zusammenfassen aller fiir einen Bildungsbereich bedeutsamen Aspekte
versteht sich als eine zeitsparende Hilfestellung im Arbeitsalltag. Man hat al-
le wichtigen Informationen zur Hand und kann sie schnell nachlesen. Jeder
Bildungsbereich stellt eine in sich geschlossene Kurzhandreichung dar, zu-
gleich werden die Querverbindungen zu allen Kapiteln des Plans hergestellt.

Die themenbezogenen Bildungsbereiche enthalten noch eine weitere Beson-
derheit, die im Inhaltsverzeichnis in Form von Zwischeniiberschriften deut-
lich wird. Sie stellen die Kinder und ihre Kompetenzen in den Mittelpunkt.
Die Kategorien beziehen sich dabei nicht ausschliefSlich auf die zugeordneten
Bereiche. So gibt es beispielsweise fragende Kinder nicht nur in Bereichen
Mathematik und Naturwissenschaften, sondern ebenso in Bereichen wie
Werteorientierung und Religiositit oder Musik. Das Voranstellen der Kinder
setzt das Signal fiir den Perspektivenwandel von einer defizitorientierten hin
zu einer kompetenzorientierten Sicht auf Kinder, die diesem Plan als zentrale
Perspektive zugrunde liegt.
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4.3 Praxisbeispiele und Literatur

Zur umstrittenen Frage, ob der Bildungsplan Praxisbeispiele enthalten soll

oder nicht, hat die Planerprobung klare Entscheidungen hervorgebracht.

m Die Mehrheit der Praxis sprach sich fiir den Erhalt und zugleich fiir eine
Ausweitung der Praxisbeispiele aus. Beispiele erweisen sich als wichtige
Verstindnishilfe fiir die eher abstrakten theoretischen Ausfiihrungen, sie
machen komplexere Zusammenhinge und den Perspektivenwandel sicht-
bar und sind anregend. Die Beispiele geben Denkanst6(Se fiir die Entwick-
lungen im Team, die Arbeit mit den Kindern und die Zusammenarbeit mit
Eltern. Zu betonen ist, dass sich kein Beispiel eins zu eins in die pidagogi-
sche Praxis vor Ort tibertragen lasst.

m Entsprochen wurde dem Wunsch, Beispiele vorrangig aus der Praxis der
Modelleinrichtungen zu rekrutieren (vgl. Uberblickstabelle im Anhang
> Kap. 11). Ausgewihlt wurden iiberwiegend bereichsiibergreifend konzi-
pierte Projektbeispiele. Sie veranschaulichen die vielfaltigen Verkniipfungs-
moglichkeiten zwischen den Kompetenz- und Bildungsbereichen, zwischen
Zielsetzungen und Inhalten. Sie werden damit dem Anspruch nach ganz-
heitlichem Lernen gerecht. Zugleich stellen sie die Beteiligung der Kinder,
die Kooperation mit Eltern und anderen Stellen sowie die Dokumentation
und Reflexion heraus. Die enge und fruchtbare Zusammenarbeit zwischen
Wissenschaft und Praxis kommt in diesen Beispielen zur vollen Entfaltung.
Zugleich sind in den Plan weit mehr Anregungen aus den Modelleinrich-
tungen eingeflossen, als ausdriicklich ausgewiesen sind.

Um eine enge Verkniipfung von Theorie und Praxis herzustellen, gibt es fiir
die Praxisbeispiele keinen eigenen Praxisteil (Feinraster fiir die ,,Anregungen
und Beispiele zur Umsetzung > Kap. 4.2). Im Rahmen der Planerprobung
wurde deutlich, dass Projekte immer einen thematischen Aufhinger und
Schwerpunkt in einem bestimmten Bildungsbereich haben und darin viele
andere Bildungs- und Erziehungsbereiche integriert bzw. eingebettet sind.
Um dies sichtbar zu machen, wurden sieben Beispiele dementsprechend auf-
bereitet. Nicht jedes Beispiel wurde nach dem gleichen Schema dargestellt.
Aber alle Praxisbeispiele veranschaulichen, wie sich das Ineinandergreifen der
Kompetenz- und Bildungsbereiche und der Prozesse realisieren lisst.

In diesem Plan angegeben ist nur die unmittelbar verwendete Literatur. Ver-
tiefende und weiterfiihrende Literaturangaben (Fach- und Kinderbiicher),
die auch Videofilme, Musikmedien, CD-ROMSs, Internet-Adressen umfas-
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sen, sind abrufbar tiber das Internet: www.ifp-bayern.de/Bildungsplan; www.
stmas.bayern.de; www.beltz.de

4.4 Berucksichtigung von
Kindern unter 3 Jahren

Kinder unter 3 Jahren mehr beriicksichtigen — dies war eines der Hauptanlie-

gen der Fortschreibung.

m Die an der Erprobungsphase beteiligten Krippen sprachen sich einhellig
dafiir aus, den Plan in seinen Ausfithrungen nicht in Altersgruppen aufzu-
teilen und die Bildungs- und Erziehungsziele fiir Kinder von 0 bis 6 Jahren
ohne Altersangaben darzulegen. Aus Sicht der Krippen wird so eine flexi-
ble Erreichbarkeit von Zielen gewihrleistet.

m Die Leitgedanken wurden in der Weise konzipiert, dass sie die Bildungsbe-
diirfnisse, Lernprozesse und Entwicklungslinien des Kindes ab seiner Ge-
burt in den Blick nehmen.

m Bei den Ausfithrungen zur Umsetzung wurde darauf geachtet, Anregungen
und Beispiele auch fiir Kinder unter 3 Jahren aufzunehmen, soweit dies
gegenwirtig moglich war. Unter den Beispielen der Modelleinrichtungen
sind 3 Beispiele aus Kinderkrippen.

4.5 Umsetzung des Plans
als Prozess

Die Planumsetzung in der Einrichtung ist ein Prozess der kleinen, aufeinander
aufbauenden Schritte sowie ein stindiger Prozess der Weiterentwicklung und
Verbesserung. Der Umsetzungsprozess beginnt im Team und bedarf der sorg-
faltigen Reflexion und Planung sowie der Verinderungsbereitschaft und der
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Freude am Experimentieren. Vor den ersten Umsetzungsschritten empfiehlt
es sich, sich ausreichend Zeit zu nehmen fiir die Planlektiire und die gemein-
samen Reflexions- und Planungsprozesse, z. B. Klausurtage, feste Teamtage.
= In den Kapiteln ,,Innovationsfihigkeit und Bildungsqualitit — Qualititsent-
wicklung und Qualitidtssicherung auf Einrichtungsebene“ (> Kap. 8.4.2)
und ,,Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen
(Partizipation)“ (> Kap. 8.1) werden diese Prozesse niher dargelegt.

m Der Plan enthilt eine Beispielserie einer Modelleinrichtung, die einen
moglichen Aufbauprozess bei der Planumsetzung und die damit einher-
gehenden Teamprozesse veranschaulicht. Diese Serie beginnt mit dem
Projekt ,,Gemeinsam geht’s besser®, das die Partnerschaft mit Eltern und
Kindern in den Mittelpunkt stellt (Kinder mit verschiedenem kulturellen
Hintergrund — Interkulturelle Erziehung > Kap. 6.2.3). Sie setzt sich fort
in dem Beispiel ,,Einfithrung von Kinderkonferenzen mit Kindern aus 15
Nationen® (Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Erziehungsgesche-
hen (Partizipation) > Kap. 8.1). Aus diesen Konferenzen geht das mit Kin-
dern zusammen geplante Projekt ,,Mein Korper geh6rt mir® hervor, in dem
auf Wunsch der Kinder die Eltern in alle Bildungsprozesse einbezogen wur-
den (Gesundheit > Kap. 7.11).

In ihrer Kombination scheinen folgende Vorgehensweisen ein guter Weg, die-

sen Plan angemessen umzusetzen:

» Das Konzept der inneren Offnung, insbesondere auch das der offenen Kin-
dertageseinrichtung (> Kap. 8.1), das mehr gruppeniibergreifendes Arbei-
ten und Kindern mehr Angebotsauswahl eréffnet

m Das Prinzip der inneren Differenzierung des pidagogischen Angebots, das
mehr Kleingruppenarbeit und individuelle Unterstiitzung ermoglicht

m Der Projektansatz, weiterentwickelt im Sinne des lernmethodischen Kom-
petenzerwerbs (> Kap. 5.9), der bereichs- und altersiibergreifendes Ar-
beiten erméglicht

m Das gezielte Aufgreifen von Alltagssituationen, die sich in vielen Bildungs-
bereichen fiir unmittelbare Lernprozesse der Kinder eignen

m Eine hohe Gewichtung der Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Ein-
richtungsgeschehen sowie der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit
Eltern.

Dieses Vorgehen beinhaltet die Chance, die vorhandenen Ressourcen effi-
zienter einzusetzen und zugleich die Bildungsqualitit fiir die Kinder zu er-
hohen. Eine Bildungspraxis, die die Beteiligung der Kinder und die Arbeit
in Projekten in den Mittelpunkt stellt, bietet die beste Gewihr, dass sich al-
le Kompetenz- und Bildungsbereiche anzielen lassen und zugleich ganzheit-
liches Lernen in exemplarischer Form stattfindet. Ein disziplinorientiertes
Vorgehen wie in der Schule bleibt dem Elementarbereich auch weiterhin
fremd. Im elementarpidagogischen Alltag iiberwiegen bereichsiibergreifen-
de Projekte und Lernangebote, die das spielerische Lernen betonen. Daneben
bleiben bereichsspezifische Aktivititen mit den Kindern bedeutsam, so ins-
besondere tigliche Bilderbuchbetrachtungen, gemeinsames Singen und viel-
faltige Bewegungsmoglichkeiten; diese lassen sich jedoch jederzeit in aktuelle
Projekte integrieren.
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Als Basiskompetenzen werden grundlegende Fertigkeiten und Personlich-
keitscharakteristika bezeichnet, die das Kind befihigen, mit anderen Kindern
und Erwachsenen zu interagieren und sich mit den Gegebenheiten in seiner
dinglichen Umwelt auseinander zu setzen. Die Basiskompetenzen entstam-
men verschiedenen Theorie-Ansitzen der Entwicklungspsychologie und der
Personlichkeitspsychologie. Der wichtigste theoretische Zugang in diesem
Zusammenhang ist die Selbstbestimmungstheorie. Diese geht davon aus, dass
der Mensch drei grundlegende psychologische Bediirfnisse hat, nimlich das
Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit, dasjenige nach Autonomieerleben
(s. S. 44) und dasjenige nach Kompetenzerleben. Die soziale Eingebunden-
heit bedeutet, dass man sich anderen zugehorig, geliebt und respektiert fiihlt.
Autonomie erlebt man, wenn man sich als Verursacher seiner Handlungen
erlebt: man handelt nicht fremd- sondern selbstgesteuert. Kompetenz erlebt
man, wenn man Aufgaben oder Probleme aus eigener Kraft bewiltigt. Die
Befriedigung dieser Grundbediirfnisse ist entscheidend fiir das Wohlbefin-
den des Menschen und fiir seine Bereitschaft, sich in vollem Umfang seinen
Aufgaben zuzuwenden. Die unter 5.9 und 5.10 beschriebenen Kompetenzen,
niamlich lernmethodische Kompetenz und Widerstandsfihigkeit (Resilienz)
sind jeweils zusammengesetzte Kompetenzen aus den im Folgenden beschrie-
benen Basiskompetenzen.

LTI peERsSONALE KOMPETENZEN [ITITTHTEFITTHEEEENLLEERRTHLERRRTTEA

5.1 Selbstwahrnehmung

Selbstwertgefiihl

Unter Selbstwertgefiihl versteht man, wie ein Mensch seine Eigenschaften
und Fihigkeiten bewertet. Ein hohes Selbstwertgefiihl ist die Voraussetzung
fiir die Entwicklung von Selbstvertrauen; es entsteht, wenn sich das Kind in
seinem ganzen Wesen angenommen und geliebt fiihlt. Die Kindertagesein-
richtung trigt in hohem MafSe dazu bei, dass sich Kinder fiir wertvoll hal-
ten und mit sich selbst zufrieden sind. Das Selbstwertgefiihl ist insbesondere
durch die nicht an Bedingungen gekniipfte Wertschitzung und Bestitigung
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seitens der erwachsenen Bezugspersonen sowie durch das respektvolle und
freundliche Verhalten der anderen Kinder zu stirken. Den Kindern sind hin-
reichend Gelegenheiten anzubieten, die es ihnen erméglichen, stolz auf ihre
eigenen Leistungen und Fihigkeiten, ihre Kultur und Herkunft zu sein.

Positive Selbstkonzepte

Das Selbstkonzept ist das Wissen iiber sich selbst. Dieses Wissen bezieht sich
auf verschiedene Bereiche, nimlich auf die Leistungsfihigkeit in unterschied-
lichen Lernbereichen (akademische Selbstkonzepte), auf die Fihigkeit, mit
anderen Personen zurechtzukommen (soziales Selbstkonzept), darauf, welche
Gefiihle man in bestimmten Situationen erlebt (emotionales Selbstkonzept)
und darauf, wie fit man ist und wie man aussieht (kérperliches Selbstkon-
zept). Die pddagogischen Fachkrifte tragen dazu bei, dass das Kind positive
Selbstkonzepte entwickelt, indem sie differenzierte, positive Riickmeldungen
fiir Leistungen geben, aktiv zuhoren und die Gefiihle des Kindes verbalisie-
ren, dem Kind erméglichen, seine korperliche Leistungsfihigkeit zu verbes-
sern, und indem sie darauf achten, dass das Kind gepflegt aussieht.

5.2 Motivationale Kompetenzen

Autonomieerleben

Menschen haben ein psychologisches Grundbediirfnis, sich als Verursacher ih-
rer eigenen Handlungen zu erleben. Sie wollen selbst bestimmen, was sie tun
und wie sie es tun. Sie wollen nicht fremdgesteuert (heteronom), sondern selbst-
gesteuert (autonom) handeln. Aufgrund der Tatsache, dass die Kinder nicht nur
selbstbestimmt handeln wollen, sondern sich auch als kompetent erleben und
ihre Beziehungen zu wichtigen Bezugspersonen befriedigend gestalten wollen,
folgen sie nicht nur ihren (momentanen) Bediirfnissen; sie sind auch bereit, von
aufsen an sie herangetragene Handlungsziele anzustreben. Kinder erhalten in
der Kindertageseinrichtung moglichst oft Gelegenheit, selbst zu entscheiden,
was sie tun und wie sie es tun wollen. Das Autonomieerleben wird unterstiitzt,
indem die pidagogischen Fachkrifte den Kindern hiufig Wahlmoglichkeiten
zugestehen. Auf diese Weise lernen Kinder, ihr Handeln an ihren Werten aus-
zurichten und sich zu verhalten, wie es ihrem Selbst entspricht.
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Kompetenzerleben

Menschen haben das Grundbediirfnis zu erfahren, dass sie etwas kénnen.
Deshalb suchen Kinder Herausforderungen, die optimal fiir ihre Fahigkei-
ten sind. Dies wird durch ein Verhalten der pidagogischen Fachkrifte unter-
stiitzt, welches jedes Kind mit Aufgaben konfrontiert, die seinem Leistungs-
niveau entsprechen oder geringfiigig dariiber liegen.

Selbstwirksamkeit

Unter Selbstwirksamkeit versteht man die Uberzeugung, schwierige Aufgaben
oder Lebensprobleme aufgrund eigener Kompetenzen bewiltigen zu kénnen.
Ein selbstwirksames Kind ist zuversichtlich und voller Selbstvertrauen. Es ist
der Uberzeugung, dass es das schaffen wird, was es sich vorgenommen hat,
auch wenn es schwierig erscheint. Da sich die Selbstwirksamkeit am besten
aufgrund von Erfahrung ausbildet, ist in der Kindertageseinrichtung darauf
zu achten, dass Aufgaben in ihrer Schwierigkeit individuell an die Kinder an-
gepasst werden. Kinder kénnen auch anhand der Beobachtung anderer Kin-
der, die mit Selbstvertrauen an neue Situationen, Aufgaben oder Probleme
herangehen, Selbstwirksamkeit entwickeln. Deshalb ist es vorteilhaft, wenn
in heterogenen Gruppen gearbeitet wird. Auch die pidagogischen Fachkrif-
te konnen Modelle fiir Selbstwirksamkeit sein, indem sie in Situationen, die
fiir sie selbst neu oder schwierig sind, Selbstvertrauen zeigen und dieses Neue
oder Schwierige verbalisieren. Selbstwirksamkeit kénnen Kinder dann am be-
sten entwickeln, wenn auf bestimmte Verhaltensweisen vorhersehbare Kon-
sequenzen folgen. Die pidagogischen Fachkrifte achten deshalb darauf, dass
die Regeln in der Kindertageseinrichtung bekannt sind und eingehalten wer-
den. Wenn die Regeln nicht eingehalten werden, folgen vorhersehbare Kon-
sequenzen (z. B. auch Reflexion mit den Kindern).

Selbstregulation

Unter Selbstregulation versteht man, dass das Kind sein Verhalten selbst be-
obachtet, es selbst bewertet und abschliefSend sich belohnt oder bestraft, je
nachdem. ob es nach seinem eigenen GiitemafSstab erfolgreich oder nicht
erfolgreich war. Erfolg fithrt in der Regel dazu, dass das Kind seinen Gii-
temaf$stab heraufsetzt. Nach Misserfolg setzt das Kind seinen GiitemafSstab
niedriger an. Selbstregulatives Verhalten wird z.B. unterstiitzt, indem die
pidagogischen Fachkrifte Handlungsabliufe oder Problemlosungsprozesse
kommentieren (eigene oder diejenigen des Kindes) und so dem Kind zeigen,
wie es sein Verhalten planen, beobachten und steuern kann. Die Selbstbeo-
bachtung kann durch ,,lautes Denken® gefordert werden. Die pidagogischen
Fachkrifte konnen weiterhin darauf achten, dass das Kind sich angemes-
sene Giitemafsstibe setzt. Die Selbstbelohnung kann durch Modell vermittelt
werden (,,Das habe ich gut gemacht®, ,,Das hat noch nicht so gut geklappt®).
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Neugier und individuelle Interessen

Das Kind ist Neuem gegentiber aufgeschlossen. Es lernt, Vorlieben beim Spie-
len und bei anderen Beschiftigungen zu entwickeln und zu realisieren, sofern
dies nicht seine Entwicklung beeintrichtigt.

Selbstwahrnehmung und motivationale Kompetenzen kommen in allen Bil-
dungs- und Erziehungsbereichen zum Tragen und in besonders hohem MafSe
in folgenden Bereichen:

Emotionalitit, soziale Beziehungen und Konflikte (-~ Kap. 7.2)

Sprache und Literacy (> Kap. 7.3)

Informations- und Kommunikationstechnik, Medien (> Kap. 7.4)
Mathematik (> Kap. 7.5)

Naturwissenschaften und Technik (> Kap. 7.6)

Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizi-
pation) (> Kap. 8.1).

5.3 Kognitive Kompetenzen

Differenzierte Wahrnehmung

Die Wahrnehmung durch Sehen, Horen, Tasten, Schmecken und Riechen
ist grundlegend fiir Erkennens-, Gedichtnis- und Denkprozesse. Die Kin-
dertageseinrichtung trigt dazu bei, dass sich diese Fihigkeiten entwickeln.
Die Kinder iiben, Tonhohen und verschiedene Phoneme zu erkennen. Sie
lernen, Gegenstiande z.B. nach folgenden Merkmalen zu unterscheiden und
sie danach zu ordnen: Gréfle, Gewicht, Temperatur, Farbe, Helligkeit von
Graut6nen. Die pidagogischen Fachkrifte konnen die Entwicklung dieser
Kompetenzen bei Kindern unterstiitzen, indem sie die Kinder auffordern, zu
beschreiben, was sie beobachtet, befiihlt oder ertastet haben.

Denkfahigkeit

Im Krippen- und Kindergartenalter befindet sich das Denken in der vorope-
ratorischen, anschaulichen Phase. Diese ist gekennzeichnet durch unange-
messene Verallgemeinerungen, durch Egozentrismus (die eigene Sichtweise
wird als die einzig mogliche und richtige angesehen) und durch Zentrierung
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auf einen oder wenige Aspekte. Das Denken des Kindes fiihrt hiufig zu Wi-
derspriichen, die dem Kind nicht bewusst sind. Die pidagogischen Fachkrif-
te passen die Denkaufgaben, die sie den Kindern stellen, dem Entwicklungs-
stand jedes einzelnen Kindes an. Sie unterstiitzen die Begriffsbildung, indem
Konzepte anhand konkreter Ereignisse, im Rahmen von Experimenten oder
in Diskussionen prisentiert und gekldrt werden. Wichtig ist, die Kinder an-
zuregen, Vermutungen iiber das (voraussichtliche) Verhalten von Dingen oder
Personen zu dufSern, um so z.B. das Bilden von Hypothesen zu lernen. Wei-
terhin werden die Kinder unterstiitzt beim Bilden von Oberbegriffen, Unter-
scheidungen, Mengenvergleichen und Relationen.

Gedachtnis

Kinder im Vorschulalter verfiigen iiber eine gute Wiedererkennungsfihigkeit
und auch tiber ein recht gutes Ortsgedichtnis, d.h. sie kénnen versteckte
Gegenstinde wiederfinden. Dagegen befindet sich die Reproduktionsfihig-
keit noch in einem frithen Entwicklungsstadium. Das liegt einerseits daran,
dass die sprachlichen Fihigkeiten nur teilweise ausreichen, um Sachverhalte
angemessen auszudriicken, und andererseits daran, dass die Suchstrategien,
d. h. die gezielte Suche danach, in welchem Wissensbestand sich der gefragte
Sachverhalt befindet, erst entwickelt werden miissen. Kinder erhalten in der
Kindertageseinrichtung Gelegenheit, ihr Gedichtnis zu schulen, indem sie
z.B. Geschichten nacherzihlen, {iber den Tagesablauf berichten, kleine Ge-
dichte lernen oder die Inhalte des Gelernten wiederholen. Das Gedichtnis
kann auch mit geeigneten Spielen (z.B. Memory) getibt werden. Dartiber
hinaus erhalten Kinder vielfiltige Gelegenheit, sich altersgemifSe Kenntnisse
anzueignen, z. B. Zahlen, wichtige Begriffe, Farben, fiir sie bedeutsame Sym-
bole und Piktogramme wie z. B. Verkehrszeichen.

Problemlosefahigkeit

Die Kinder lernen, Probleme unterschiedlicher Art (z.B. soziale Konflikte,
Denkaufgaben, Fragestellungen im Rahmen von Experimenten, Situatio-
nen im Straflenverkehr) zu analysieren, Problemldsungsalternativen zu ent-
wickeln, diese abzuwigen, sich fiir eine von ihnen zu entscheiden, diese ange-
messen umzusetzen und den Erfolg zu priifen. Die pidagogischen Fachkrifte
unterstiitzen die Kinder dabei, indem sie ihnen Probleme nicht abnehmen,
sondern die Kinder ermuntern, selbst nach Lésungen zu suchen. Zum Pro-
blemlésen gehort auch das Lernen aus Fehlern. Dafiir ist in der Kindertages-
einrichtung eine ,,Fehlerkultur® zu etablieren, die darin besteht, Fehler als
wichtige Schritte bei der Problemlésung zu betrachten und nicht als Zeichen
von Inkompetenz oder mangelnder Sorgfalt.

Fantasie und Kreativitat

Kreativitit zeigt sich durch originellen Ausdruck im motorischen, sprach-
lichen, musikalischen und gestalterischen Bereich. Die pidagogischen Fach-
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krifte ermuntern das Kind, Reime zu erfinden, phantasievolle Geschichten
zu erzihlen, nach eigenen Vorstellungen zu malen, selbst erfundene Melo-
dien zu singen, auf einem Musikinstrument zu spielen oder sich rhythmisch
zu Musik zu bewegen.

Die kognitiven Kompetenzen kommen in allen Bildungs- und Erziehungs-
bereichen zum Tragen, in besonders hohem MafSe in folgenden Bereichen:
= Emotionalitit, soziale Beziehungen und Konflikte (-~ Kap. 7.2)

Sprache und Literacy (> Kap. 7.3)

Informations- und Kommunikationstechnik, Medien (> Kap. 7.4)
Mathematik (> Kap. 7.5)

Naturwissenschaften und Technik (> Kap. 7.6)

Umwelt (> Kap. 7.7)

Asthetik, Kunst und Kultur (> Kap. 7.8)

Musik (> Kap. 7.9)

Bewegung, Rhythmik, Tanz und Sport (= Kap. 7.10).

5.4 Physische Kompetenzen

Ubernahme von Verantwortung fiir Gesundheit und korper-
liches Wohlbefinden

Das Kind lernt in der Tageseinrichtung, grundlegende Hygienemaf$nahmen
selbststindig auszufiihren. Ferner wird es {iber den gesundheitlichen Wert
einzelner Lebensmittel informiert und entwickelt eine positive Einstellung
gesunder und ausgewogener Ernihrung gegeniiber.

Grob- und feinmotorische Kompetenzen

Das Kind erhilt geniigend Gelegenheit, seine Grob- und Feinmotorik zu
iben. Es kann seinen Bewegungsdrang ausleben, korperliche Fitness ausbil-
den, den Koérper beherrschen lernen und Geschicklichkeit entwickeln.

Fahigkeit zur Regulierung von koérperlicher Anspannung

Das Kind lernt in der Tageseinrichtung, dass es wichtig und notwendig ist,
sich fiir bestimmte Aufgaben korperlich und geistig anzustrengen und sich
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danach aber wieder zu entspannen (z. B. durch ruhige Titigkeiten wie Bilder-
buch anschauen, durch Entspannungstechniken). Entspannung ist auch eine
wichtige Komponente bei der Stressbewiltigung.

Bildungs- und Erziehungsbereiche, in denen die Kompetenzen dieses Ab-
schnitts besonders zum Tragen kommen, sind:

m Bewegung, Rhythmik, Tanz und Sport (> Kap. 7.10)

= Gesundheit (> Kap. 7.11).

HITHHTHI koMPETENZEN ZuM HANDELN IM SOZIALEN T
KONTEXT

5.5 Soziale Kompetenzen

Gute Beziehungen zu Erwachsenen und Kindern

In der Tageseinrichtung haben die Kinder die Gelegenheit, Beziehungen auf-
zubauen, die durch Sympathie und gegenseitigen Respekt gekennzeichnet
sind. Die padagogischen Fachkrifte helfen den Kindern dabei, indem sie sich
offen und wertschitzend verhalten, neuen Gruppenmitgliedern bei der Kon-
taktaufnahme helfen und mit den Kindern tiber soziales Verhalten sprechen.

Empathie und Perspektiveniibernahme

In der Tageseinrichtung lernen die Kinder, die Fihigkeit zu entwickeln, sich
in andere Personen hineinzuversetzen, sich ein Bild von ihren Motiven und
Gefiihlen zu machen und ihr Handeln zu verstehen. Zugleich lernen die Kin-
der, ihre Eindriicke im Gesprich mit ihrem Gegeniiber zu iiberpriifen. Kon-
flikte bieten beispielsweise Anldsse zum Erlernen von Empathie — insbeson-
dere, wenn nicht am Konflikt beteiligte Kinder nach ihrer Meinung tiber die
Ursachen, die Beweggriinde der Konfliktbeteiligten und deren aktuelles Er-
leben befragt werden.
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Kommunikationsfahigkeit

Kinder lernen in der Tageseinrichtung, sich angemessen auszudriicken, al-
so die richtigen Begriffe sowie eine angemessene Gestik und Mimik zu ver-
wenden. Sie lernen auch, andere Kinder ausreden zu lassen, ihnen zuzuho-
ren und bei Unklarheiten nachzufragen. Da Kommunikationsfihigkeit eine
der wichtigsten Kompetenzen fiir ein erfolgreiches Leben in unserer Gesell-
schaft ist, werden den Kindern viele Gelegenheiten fiir Gespriche geboten
(z. B. Stuhlkreis, Bilderbuchbetrachtung, Besprechen von Experimenten, Kin-
derkonferenz).

Kooperationsfiahigkeit

Kinder lernen in der Tageseinrichtung, mit anderen Kindern und Erwachse-
nen bei gemeinsamen Aktivititen — vom Tischdecken iiber Spiele bis hin zu
Projekten — zusammenzuarbeiten. Dabei lernen sie z. B., sich mit anderen ab-
zusprechen, gemeinsam etwas zu planen, dieses abgestimmt durchzufiihren
und danach tiber ihre Erfahrungen zu sprechen. Das pidagogische Personal
eroffnet den Kindern Kooperationsmoglichkeiten (z.B. bei der Gestaltung
der Riume, der Essensplanung, bei Vorbereitungen von Festen und bei der
Planung tiglicher Aktivititen).

Konfliktmanagement

Zwischenmenschliche Konflikte treten im Kleinkindalter gehduft auf. Des-
halb ist dies eine fiir das Erlernen von Konfliktlosetechniken besonders gut
geeignete Zeit. In der Tageseinrichtung lernen Kinder, wie sie die Verschir-
fung von Konflikten verhindern und wie sie sich von durch andere hervorge-
rufenen Gefiihlen distanzieren und Kompromisse finden konnen. Wichtig ist
fiir sie auch zu erfahren, wie sie als ,,Mediator® in Konflikte anderer Kinder
vermittelnd eingreifen kénnen.

Kompetenzen zum Handeln im sozialen Kontext kommen in allen Bildungs-
und Erziehungsbereichen zum Tragen, in besonders hohem Mafle in fol-
genden Bereichen:

Uberginge der Kinder und Konsistenz im Bildungsverlauf (= Kap. 6.1)
Emotionalitit, soziale Beziehungen und Konflikte (- Kap. 7.2)

Sprache und Literacy (> Kap. 7.3)

Musik (> Kap. 7.9)

Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizi-
pation) (> Kap. 8.1).
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Entwicklung von Werten und
Orientierungskompetenz

Werthaltungen

Durch das grundlegende Bediirfnis des Kindes nach sozialer Zugehérigkeit
iibernimmt es die Werte der Bezugsgruppe und macht diese Werte zu seinen
eigenen. Die piddagogischen Fachkrifte leben den Kindern christliche und
andere verfassungskonforme Werte vor und setzen sich mit ihnen dariiber
auseinander, welche Bedeutung diese Werte fiir das eigene Verhalten haben.

Moralische Urteilsbildung

Kinder lernen in der Tageseinrichtung in der Auseinandersetzung mit ande-
ren Kindern und den pidagogischen Fachkriften, ethische Streitfragen zu
erkennen, zu reflektieren und dazu Stellung zu beziehen. Die pidagogischen
Fachkrifte unterstiitzen die Kinder dabei, indem sie passende Geschichten
vorlesen oder erzihlen und die Kinder ermuntern, ihre Gedanken dazu zu
duflern. Die Fachkrifte greifen Interessengegensitze auf, um grundlegende
ethische Fragen mit den Kindern zu besprechen.

Unvoreingenommenheit

In einer welt- und wertoffenen Gesellschaft ist es unabdingbar, dass Kinder
Personen mit anderen Werten, Einstellungen und Sitten gegeniiber unvor-
eingenommen sind. Die Kinder erhalten in der Tageseinrichtung Gelegen-
heit, sich fiir Menschen aus anderen Kulturkreisen zu interessieren und ih-
nen Wertschitzung entgegenzubringen. Zugleich ist es wichtig, dass sie sich
der eigenen Kultur zugehorig fithlen. Die Kindertageseinrichtung erméglicht
Kindern, sich Kenntnisse tiber die Symbole ihrer eigenen Kultur und anderer
Kulturen anzueignen.

Sensibilitat fir und Achtung von Andersartigkeit und
Anderssein

Jedes Kind ist ein einzigartiges Individuum. Es hat ein Recht darauf, als sol-
ches anerkannt zu werden — unabhingig davon, ob es z.B. behindert oder
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nicht behindert, schwarz oder weif§, minnlich oder weiblich ist. In der Ta-
geseinrichtung lernen Kinder, dieses Recht fiir sich zu beanspruchen und an-
deren zu gewihren.

Solidaritat

In der Tageseinrichtung lernen Kinder, in der Gruppe zusammenzuhalten
und sich fiireinander einzusetzen. Das bedeutet auch, dass die pidagogischen
Fachkrifte und andere Erwachsene Verstindnis haben, wenn Kinder ihre ei-
genen Bediirfnisse und Wiinsche ihnen gegentiber zum Ausdruck bringen —
schlieSlich sind Kinder in der Regel die Schwicheren.

Bildungs- und Erziehungsbereiche, in denen die Kompetenzen dieses Ab-
schnitts besonders zum Tragen kommen, sind:

s Umgang mit individuellen Unterschieden und sozialer Vielfalt

(= Kap. 6.2)

Werteorientierung und Religiositit (-~ Kap. 7.1)

Emotionalitit, soziale Beziehungen und Konflikte (- Kap. 7.2)

Umwelt (> Kap. 7.7)

Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizi-
pation) (> Kap. 8.1).

5.7 Fahigkeit und Bereitschaft zur
Verantwortungsubernahme

Verantwortung fiir das eigene Handeln

Kinder lernen, dass sie selbst fiir ihr Verhalten und Erleben verantwortlich
sind und dass sie ihr Verhalten anderen gegeniiber kontrollieren kénnen.

Verantwortung anderen Menschen gegeniiber

Kinder lernen in der Tageseinrichtung, sich fiir Schwichere, Benachteiligte,
Unterdriickte einzusetzen — egal, ob es andere Kinder in ihrer Gruppe, ande-
re ihnen bekannte Menschen oder Fremde sind.
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Verantwortung fiir Umwelt und Natur

Schon in den ersten 6 Lebensjahren begegnen Kinder der zunehmenden Um-
weltverschmutzung. Es ist wichtig, dass Kinder Sensibilitit fiir alle Lebewesen
und die natiirlichen Lebensgrundlagen entwickeln und dabei lernen, ihr eige-
nes Verhalten zu iiberpriifen, inwieweit sie selbst etwas zum Schutz der Um-
welt und zum schonenden Umgang mit ihren Ressourcen beitragen kénnen.

Bildungs- und Erziehungsbereiche, in denen die Kompetenzen dieses Ab-
schnitts besonders zum Tragen kommen, sind:

s Umgang mit individuellen Unterschieden und sozialer Vielfalt

(= Kap. 6.2)

Werteorientierung und Religiositit (-~ Kap. 7.1)

Emotionalitit, soziale Beziehungen und Konflikte (-~ Kap. 7.2)

Umwelt (> Kap. 7.7)

Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizi-
pation) (> Kap. 8.1).

_-'{-14’
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Fahigkeit und Bereitschaft
zur demokratischen Teilhabe

Akzeptieren und Einhalten von Gesprachs- und Abstimmungs-
regeln

Die Tageseinrichtung steht in der besonderen Verantwortung, Kinder auf das
Leben in einer demokratischen Gesellschaft vorzubereiten. Das bedeutet, dass
Kinder z.B. Entscheidungsfindung und Konfliktlésung auf demokratischem
Weg lernen —im Gesprich, durch Konsensfindung und durch Abstimmungen,
nicht aber durch Gewalt und Machtausiibung. Kinder entwickeln diese Fihig-
keiten, wenn ihnen regelmifSig Mitsprache und Mitgestaltung beim Bildungs-
und Einrichtungsgeschehen zugestanden und erméglicht werden.

Einbringen und Uberdenken des eigenen Standpunkts

Teilhabe an Demokratie bedeutet auch, dass Kinder in der Lage sind, eine ei-
gene Position zu beziehen und nach aufSen zu vertreten, dass sie andere Mei-
nungen akzeptieren und Kompromisse aushandeln. Kinder entwickeln diese
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Kompetenzen z.B. in Beteiligungsgremien, die in der Tageseinrichtung ein-
gerichtet werden.

Bildungs- und Erziehungsbereiche, in denen die Kompetenzen dieses Ab-

schnitts besonders zum Tragen kommen, sind:

= Emotionalitit, soziale Beziehungen und Konflikte (-~ Kap. 7.2)

m Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizi-
pation) (> Kap. 8.1).

I LeERNMETHODISCHE KOMPETENZ HIHTTHFEEREEEEEEEEEREEEEHT

5.9 Lernmethodische Kompetenz -
Lernen, wie man lernt

Lernmethodische Kompetenz ist die Grundlage fiir einen bewussten Wissens-
und Kompetenzerwerb und der Grundstein fiir schulisches und lebenslanges,
selbst gesteuertes Lernen. Gepaart mit Vorwissen ermoglicht sie, Wissen und
Kompetenzen kontinuierlich zu erweitern und zu aktualisieren sowie Un-
wichtiges und Uberfliissiges auszufiltern. Wissen kompetent nutzen zu kén-
nen hingt nicht nur von den erworbenen Wissensinhalten ab, sondern vor
allem von der Art und Weise, wie man Wissen erworben hat. Soll Wissen eine
Grundlage fiir Problemldsung in Alltagssituationen bereitstellen, so ist mitzu-
lernen, in welchen Kontexten und Situationen erworbenes Wissen anwendbar
ist — andernfalls bleibt das Wissen ,,trige“ und fiir Transfer und Anwendung
wenig brauchbar, seine Bedeutung erschliefst sich nicht. Lernmethodische
Kompetenz baut auf vielen der bisher genannten Basiskompetenzen wie z. B.
Denkfihigkeit, Gedichtnis, Kreativitit, Werthaltungen, moralische Urteilsbil-
dung, Verantwortungsiibernahme, Kommunikationsfihigkeit auf und biindelt
und verkniipft sie zu Kompetenzbereichen.

Kompetenzen, neues Wissen bewusst, selbst gesteuert und reflektiert
zu erwerben

m Neue Informationen gezielt beschaffen und verarbeiten

m Neues Wissen verstehen und begreifen, sich dessen Bedeutung erschliefSen
m Neues Wissen aufbereiten und organisieren



5.9 Lernmethodische Kompetenz - Lernen, wie man lernt 55

m Kompetenter und kritischer Umgang mit Medien (Informations- und Kom-
munikationstechnik, Medien > Kap. 7.4).

Kompetenzen, erworbenes Wissen anzuwenden und zu Ubertragen

m Wissen auf unterschiedliche Situationen iibertragen

m Wissen in unterschiedlichen Situationen flexibel nutzen

m Wissen zur Problemlésung sachgerecht, kreativ und sozial verantwortlich
einsetzen.

Kompetenzen, die eigenen Lernprozesse wahrzunehmen, zu steuern

und zu regulieren (meta-kognitive Kompetenzen)

» Uber das eigene Lernen nachdenken, sich das eigene Denken bewusst ma-
chen

m Verschiedene Lernwege kennen und ausprobieren

Sich bewusst machen, wie man eine vorgegebene Lernaufgabe angeht

m Sich bewusst machen, wie man einen Text oder eine Geschichte versteht
und wie man dieses Verstindnis erworben hat

m Eigene Fehler selbst entdecken und eigenstindig korrigieren

Die eigenen Leistungen zutreffend einschitzen und wiirdigen konnen

m Das eigene Lernverhalten planen und sich die eigenen Planungsschritte be-
wusst machen.

Vorschulische Lernprozesse sind so zu organisieren, dass Kinder bewusst er-
leben und mit anderen reflektieren, dass sie lernen, was sie lernen, und wie
sie es gelernt haben. Wenn Kinder ein tiefer gehendes Verstindnis fiir die je-
weils behandelten Phinomene ihrer Umwelt entwickeln und zugleich bewusst
lernen, dann erwerben sie zunehmend meta-kognitive Kompetenzen. Auf
diesem Weg wird lernmethodische Kompetenz ebenso erworben wie auch
andere Basiskompetenzen. Thre Fihigkeit, die eigenen Lernprozesse wahrzu-
nehmen und selbst zu steuern, wird zunehmend gestirkt. Lernprozesse sind
so aufzubereiten, dass bereits Kinder bis zur Einschulung folgende Lernziele
erreichen konnen:

m Kinder kénnen Beziige zwischen den Lernsituationen in der Tagesein-
richtung, in denen sie Wissen und Kompetenzen erwerben, und anderen
Situationen, in denen sie das Gelernte (Wissen, Kompetenzen) abrufen,
einsetzen und anwenden. Damit Kindern dieser Wissens- und Kompetenz-
transfer spiter gelingt, sind Lernprozesse mit ihrer Lebenswelt aufSerhalb
der Tageseinrichtung in Verbindung zu bringen und an ihrem Vorwissen
und ihren bisherigen Lernerfahrungen anzukniipfen.

= Kinder erkennen die Struktur von Lerninhalten, indem sich Teilaspekte zu
einem Ganzen zusammenfiigen — z. B. erkennen sie, dass verschiedene Ak-
tivititen das gleiche Projektthema betreffen. Wenn fiir Kinder diese Struk-
tur nicht erkennbar wird, dann bleiben die einzelnen Teilaspekte fiir sie
unverbunden und es erschliefSt sich fiir sie der Sinn der einzelnen Dinge
und ihre Zusammenhinge nicht.

= Kinder erkennen, dass Lernen nicht nur Handlung, sondern auch den Er-
werb von Wissen bedeutet. Damit Kinder ein Bewusstsein fiir Lernsitua-
tionen und deren Bedeutung entwickeln, ist ihre Aufmerksamkeit darauf
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zu lenken, dass sie beim Lernen Wissen erwerben. Nur auf dieser Grund-
lage wird es fiir Kinder verstindlich, dass es méglich und nétig ist, auf das
eigene Lernen Einfluss zu nehmen und es zu steuern. Solange Kinder mei-
nen, Lernen sei gleichbedeutend mit ,,etwas tun®, meinen sie hiufig auch,
Lernen stelle sich zufillig und beildufig als Nebenprodukt bestimmter Er-
fahrungen oder automatisch mit dem Alterwerden ein. Der Lernprozess
als solcher gerit fiir sie nicht in den Blick. Den Sinn und Zweck von Lern-
ibungen konnen sie erst dann nachvollziehen, wenn sie um ihren Einfluss
auf die eigenen Leistungen bzw. Lernfortschritte wissen (z. B. eine Telefon-
nummer wiederholen, um sie im Gedichtnis zu behalten).

Ansatz zum Erwerb der lernmethodischen Kompetenz

Der Erwerb lernmethodischer Kompetenz erfolgt durch die Auseinander-
setzung mit Inhalten. Themenzentrierte Ansitze und Methoden haben im
Elementarbereich Tradition (z. B. Projektansatz; Jahresthema). Der meta-ko-
gnitive Ansatz, der diesem Plan zugrunde liegt, ist ein Ansatz, bei dem die
Kinder fiir sie interessante Inhalte effektiver und nachhaltiger und mit mehr
Bewusstsein und Verstindnis fiir ihre Lernprozesse lernen, und der zugleich
die Stirkung aller Basiskompetenzen ermdoglicht. Er stellt Methoden zur Pla-
nung und Gestaltung von Lernprozessen bereit, die auf den im Elementar-
bereich tiblichen Ansitzen und Methoden aufbauen und diese weiterentwi-
ckeln. Er kombiniert kooperative, eigenaktive und ganzheitliche Lernformen.
Er kommt primir bei geplanten Aktivititen zum Tragen, aber auch bei der
gezielten Unterstiitzung des Freispiels. Er ldsst sich optimal realisieren auf der
Grundlage des weiterentwickelten Projektansatzes. Projekte sind ein wesent-
licher Bestandteil der vorschulischen Bildungsarbeit, aber nicht der einzige
Bildungsansatz; neuere Ansitze setzen z. B. auch auf Workshops oder Arbeits-
gemeinschaften mit Kindern.

Tipp
Anregungen zur Unterstiitzung des Freispiels (nach Gisbert)

Die Gegenwart eines anderen Kindes als Spielkamerad erhoht die Spiel-
qualitit. Die Zweierkonstellation fordert Kinder heraus, Regeln und Vor-
gehensweisen ihres Spiels gemeinsam auszuhandeln, iiber ihr Vorgehen
zu sprechen und es miteinander zu reflektieren.

Anregende Lernumgebungen, die Kindern kombinationsreiches Spiel und
strukturiertes Erforschen ermdglichen, sind insbesondere Miniaturversi-
onen alltiglicher und aufSeralltiglicher Handlungsfelder, z. B. Puppenkii-
chen, Ritterburgen, Puzzles, Baukl6tze, Funktionsriume.

Die Gegenwart eines Erwachsenen, der sich nicht in das Spiel einmischt,
aber die Spielsequenz stabilisiert, z. B. die Kinder zum Weitermachen ani-
miert, Impulse und Zuspruch gibt, wirkt sich positiv auf die Spielquali-
tat aus.
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In seiner Umsetzung verlangt der meta-kognitive Ansatz die gezielte Planung
von Lernangeboten und zugleich Offenheit fiir die Interessen, Kompetenzen
und Bediirfnisse der Kinder (Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Ein-
richtungsgeschehen > Kap. 8.1). Er beriicksichtigt, wie Kinder Aspekte in
ihrer Lebenswelt wahrnehmen, verarbeiten und verstehen und welches Vor-
verstindnis und Vorwissen sie haben. Er bemiiht sich um lebensnahe, aber
zugleich komplexe Aufgabenstellungen. Er beruht auf fiinf Leitprinzipien,
die eine effektive Gestaltung von Lernprozessen mit jiingeren Kindern ge-
wihrleisten:

m In den Lernprozessen werden die Inhalte wie auch das Lernen selbst be-
tont. Neu an diesem Ansatz ist, dass sich Kinder iiber den behandelten In-
halt hinaus auch mit der Struktur des Inhalts und den Lernprozessen be-
fassen. Die Inhalte sind in der Regel im Rahmen bereichsiibergreifender
Themensetzungen relativ frei gestaltbar, und nicht wie in der Schule in ge-
schlossenen, ficherorientierten Lehrplinen festgelegt. Ausgangspunkt und
Ziel des pidagogischen Handelns sind, die Aufmerksamkeit der Kinder
darauf zu richten, wie sie {iber die behandelten Inhalte und ihre eigenen
Lernprozesse denken und nachdenken. Bei jeder Lernaktivitit werden in-
halts- und lernbezogene Aspekte gemeinsam beriicksichtigt, d. h., mit den
Kindern thematisiert und reflektiert; auf diese Weise entwickeln sie zuneh-
mend ein Bewusstsein, dass sie lernen, was sie lernen und wie sie es lernen.

m Der Schwerpunkt des Lernens richtet sich auf jene Lebensweltaspekte, die
die Kinder als selbstverstindlich betrachten. Kinder lernen nur dann et-
was iiber ihre Umwelt, wenn sie sich der einzelnen Phinomene bewusst
werden und deren Sinn begreifen. Sie nehmen manche Alltagsphinomene
erst dann wahr, wenn Erwachsene ihre Aufmerksamkeit darauf lenken. So
haben Kinder im Kindergartenalter bereits Zahlenkonzepte im Kopf, doch
ist ihnen meist noch nicht bewusst, was Zihlen konkret bedeutet und wo-
fiir es von Nutzen ist. Oder sie kennen zwar schon einzelne Buchstaben,
wissen aber nicht, warum es wichtig ist, lesen und schreiben zu kénnen.
Genau solche Funktionen und Bedeutungen gilt es den Kindern bewusst zu
machen, indem sie zu der Einsicht gefiihrt werden, dass man z.B. mit der
Schriftsprache Sachverhalte symbolisch darstellen und Botschaften austau-
schen kann. Zudem sind die Lernprozesse der Kinder selbst Gegenstand
des Bewusstwerdungsprozesses. So sprechen Kinder hiufig von sich aus
iiber die Dinge, die sie gelernt haben, z. B. Rad zu fahren oder den eigenen
Namen zu schreiben.

m Reflexion und Gesprich als Methode. In der Durchfithrung ist der meta-
kognitive Ansatz dem Projektansatz insoweit vergleichbar, als auch hier
bestimmte Themen durch verschiedene, fiir den Elementarbereich ty-
pische Aktivititen, z.B. Spielen, Malen, Singen, bearbeitet werden. Dar-
iiber hinaus aber gibt es Phasen der geistigen Auseinandersetzung durch
Gespriche, in denen die Kinder gemeinsam und mit den Erwachsenen
ihre Lernprozesse reflektieren. Damit Kinder tiber das Lernen sprechen,
nachdenken und reflektieren, sind sie in moderierte Lernaktivititen ein-
zubinden, die sie dazu anregen und herausfordern, z.B. Aktivititen mit
didaktischen Materialien und Spielen; Bearbeitung von Aufgaben; Aus-
einandersetzung mit verschiedenen Situationen, denen die Kinder begeg-
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nen; evtl. auch Einsatz von Medien wie die Aktivititen der Kinder mit ei-
ner Digitalkamera festhalten und dann mit ihnen iiber die Fotos sprechen.
Unterschiede in den Gedanken verschiedener Kinder werden bewusst ein-
gesetzt. Die Aufgabe der padagogischen Fachkrifte besteht darin, die Art
und Weise, in der Kinder {iber bestimmte Dinge denken, darzulegen und sie
zum Gesprichsgegenstand mit Kindern zu machen. Die Tatsache, dass Kin-
der viel voneinander lernen, ist pidagogisch dergestalt nutzbar zu machen,
dass weniger die Gemeinsamkeiten und mehr die Unterschiede in den Ge-
danken der Kinder herausgestellt werden. Um Kindern die individuellen
Unterschiede im Denken bewusst zu machen, kénnen in der Kindergruppe
verschiedene Methoden angewandt werden, z. B. kleine Rollenspiele auf-
fithren, Zeichnen und Malen, Spielen, Diskussionen, in der Kindergruppe
verschiedene Wege ausprobieren, etwas zu sagen bzw. durch andere Aus-
drucksformen darzustellen.

Lernen wird als Bestandteil der gesamten Erfahrungswelt des Kindes auf-
gefasst. Die Erfahrungswelt und das Vorwissen des Kindes beeinflussen,
wie es neue Erfahrungen aufnimmt. Seine bisherigen Erfahrungen kénnen
sich forderlich oder hemmend auf neue Lernprozesse auswirken. Wenn
Lernen als Bestandteil der gesamten Erfahrungswelt des Kindes aufgefasst
und dem Kind dies bewusst gemacht wird, so stehen seinen weiteren Lern-
prozessen keine Hemmnisse im Wege. Lernen ist nicht etwas Zusitzliches
im Leben der Kinder, sondern ein integraler Bestandteil.

Diese Prinzipien reprisentieren eine pidagogische Haltung wie auch Hand-
lungsanleitungen fiir die Praxis. Auf Seiten des Personals erlangen neben der
Kenntnis des Forschungsstandes tiber das kindliche Denken vor allem Me-
thodenkompetenzen zentrale Bedeutung:

Strategisch vorgehen. Das Augenmerk richtet sich auf die Aspekte Inhalt,
Struktur des Themas und Lernprozess. Diese werden mit den Kindern
nicht nur praktisch umgesetzt, sondern auch mit ihnen gemeinsam the-
matisiert und reflektiert. Wihrend bei der Planung jeder Aspekt auch fiir
sich zu beachten ist, sind sie bei der Durchfiihrung ineinander verwoben.
Lernanregende Atmosphire und gemeinsame Lernkultur herstellen. Ziel
ist, die Kinder zu motivieren und anzuregen, ihre Gedanken mit anderen
zu teilen, die Ideen anderer Kinder aufzugreifen und als inspirierend zu
erleben. Wenn Kinder und Erwachsene eine gemeinsame Sprache finden,
entwickeln sich daraus kooperative Lernprozesse. Anregend und hilfreich
kann es sein, wenn die Erwachsenen auch im Team das eigene Lernen re-
flektieren.

Bildungsprozesse moderieren (Moderierung von Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen > Kap. 8.2). Die pidagogischen Fachkrifte befinden sich
im meta-kognitiven Ansatz im steten Dialog mit den Kindern. Gespriche
sind so zu fiihren, dass sie Aufschluss iiber das Wissen und Denken der Kin-
der geben, d.h. Kinder ermuntern, moglichst viel von ihren Denkweisen,
ihrem Wissen und den Inhalten ihrer Gedanken und Ideen darzulegen. Die
Art der Informationen, die Erwachsene hierbei erhalten, hingt mafigeblich
von ihrer Fragetechnik ab.
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m Projekte — Kombination von bereichsiibergreifenden Bildungsprozessen
und ganzheitlicher Kompetenzentwicklung. Da Projekte relativ lange dau-
ern und ganz unterschiedliche Methoden zum Einsatz kommen, bieten sie
einen idealen Rahmen dafiir, alle Basiskompetenzen zugleich in den Blick
zu nehmen und ihre Entwicklung durch bereichsiibergreifende Bildungs-
prozesse zu unterstiitzen. Der fortwihrende Wechsel von Methoden wie
z. B. Diskussion, Besichtigung, Experiment, Rollenspiel, Malen und Zeich-
nen im Projektverlauf fithrt zu einem immer tieferen Eindringen in das
Thema und dessen Struktur. Je nach verwendeten Methoden lernen Kinder
andere Aspekte bzw. Beziige zum Thema kennen. Beobachten, Erforschen,
Experimentieren, Erfahren, Austausch, gemeinsame Reflexion, Bewegung,
Gesang und bildnerischer Ausdruck bauen aufeinander auf und treiben
den Wissens- und Kompetenzerwerb voran. Lernen in Projekten ist exem-
plarisches Lernen. Kinder erwerben Wissen und Kompetenzen, die sie auf
andere Situationen im Alltag immer wieder tibertragen kénnen. In diesem
Plan finden sich viele Beispiele fiir Projekte aus der Praxis.

Strategisches Vorgehen

=mm= Grundlagen
Themenauswahl und Zielsetzung

m Themenauswahl — Prinzip der Gegenseitigkeit. Der Anstofs, sich mit neu-
en Themen zu befassen, kann von den Kindern wie auch von den pidago-
gischen Fachkriften kommen. Wichtig ist, dass Vorschlige im Austausch
konkretisiert werden: Wer immer ein Thema vorgeschlagen hat, es wird
erst dann zu einem gemeinsamen Thema, wenn es die Sichtweisen der Kin-
der aufgreift und daran ankniipft — diese sind Bezugspunkt fiir jedes The-
ma. Wenn Erwachsene neue Themen einfithren wollen, dann gilt es, ein-
fithlsam auf die Kinder zu reagieren. Kriterien, dass ein Thema nach dem
Gegenseitigkeitsprinzip ausgewihlt wurde, sind: Die Kinder nehmen das
Thema mit Interesse auf, sie stellen viele Fragen und bringen Ideen ein, sie
vertiefen sich in die Arbeit und haben Freude daran, sie sind auch dann
noch mit Konzentration bei der Sache, wenn es Zeit zum Abbrechen wird.
Neue Impulse sind zu setzen, wenn ihre Aufmerksambkeit nachlisst. Ein vie-
len Kindern vertrautes Thema sollte nicht weiterverfolgt werden.

m Zielsetzung und Themeneingrenzung. Bei neuen Themen sind die Lernan-
gebote sorgfiltig zu planen: Welche Ziele werden angestrebt? Welche In-
halte sind hierfiir bedeutsam? Beide Fragen sind gleichzeitig zu kliren, da
sie sich aufeinander beziehen. Damit die Kinder im Projektverlauf etwas
Neues lernen und verstehen kénnen, sind ausgewihlte Themen einzugren-
zen: Worauf ist die Aufmerksamkeit der Kinder zu lenken? Welche Ver-
stehensprozesse werden dadurch angestoffen? Erste Anhaltspunkte hier-
fiir bieten entwicklungspsychologische Erkenntnisse. Ein Beispiel (nach
Gisbert): Beim Thema ,Weltraum“ kénnen kleinere Kinder noch nicht die
Komplexitit des Universums erfassen, aber das Verhiltnis der Erde zur
Sonne und zu anderen Planeten verstehen. Die endgiiltige Themeneingren-
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zung ldsst sich erst in der praktischen Arbeit und im Austausch mit den
Kindern erreichen, denn die Ziele bestimmen sich nach deren Sichtweisen.
m Der Plan als Orientierungsrahmen. Ankniipfungspunkte fiir die Themen-
auswahl sind die Bildungs- und Erziehungsbereiche (= Kap. 6 und 7); bei
ihrer Umsetzung ist stets mit zu {iberlegen, inwieweit auch lernmetho-
dische Kompetenzen gestirkt werden kénnen. Es ldsst sich nahezu jedes
Thema mit Kindern bearbeiten, wenn es an ihren Perspektiven ansetzt.

Struktur des Themas

Die Struktur des Themas ist fester Bestandteil des gesamten Lernprozesses,
sie bettet das Thema in grofSere Zusammenhinge ein. Sie ist den Kindern als
Arbeits- und Reflexionsgrundlage sichtbar zu machen, so insbesondere durch
die Methoden der Projektdokumentation. Einzelne Elemente eines grofSeren
Zusammenhangs werden wie beim Puzzlespiel zusammengesetzt, um z.B.
soziale Verkniipfungen oder auch kausale Prinzipien Kindern begreifbar zu
machen. Erst das Sichtbarmachen ermdglicht Kindern, groflere Systeme zu
erkennen, und damit ein vertieftes Verstindnis des behandelten Themas. Die
Struktur ist anhand der Zielsetzungen zu entwerfen und mit weiteren inhalt-
lich-methodischen Entscheidungen verbunden. Mégliche Vorgehensweisen
sind z.B.:
m Naturphinomene in ihren natiirlichen Kreislauf einbetten (> Praxisbei-
spiel Wetterprojekt in diesem Kapitel)
m Vielfiltige, bereichsiibergreifende Zuginge zu einem Thema herstellen (z. B.
Projekt ,,Geschichte der Malerei® bei Sprache und Literacy > Kap. 7.3)
m Gesellschaftliche Phinomene aus verschiedenen Perspektiven betrachten,
die in ihrer Zusammenschau ein System ergeben. Perspektiven werden iso-
liert behandelt, um ein System als Ganzes zu veranschaulichen, wie z.B.:
Bei Projekten iiber komplexe soziale Konstrukte besuchen die Kinder ein
Theater oder ein Geschift bzw. begleiten die Miillabfuhr bei der Arbeit.
Soziale Konstrukte lassen sich aus verschiedenen Perspektiven darstellen,
so z.B. das Geschift aus der Perspektive des Ladenbesitzers, des Verkiu-
fers, des Lieferanten und des Kunden. Vor oder nach dem Besuch im wirk-
lichen Geschift kénnten die Kinder ein Kindergarten-Geschift eréffnen
und solche Positionen einnehmen. Sie erhalten damit Einblicke in das Ge-
samtsystem, aus dem sie dann Einzelphinomene bedeutungshaltig ablei-
ten konnen. Eine typische Frage von Kindern ist, was mit dem Geld in der
Kasse geschieht. Wenn die Kinder neben der ihnen bekannten Perspektive
des Einkiufers auch die des Ladeninhabers und des Lieferanten kennen
lernen, wird ihnen der Verwendungszweck des Geldes verstindlich. Bei
Projekten iiber Berufe besuchen die Kinder mit der Erzieherin vielleicht
Miitter und Viter an deren Arbeitsplatz. Eine Perspektive konnte sich auf
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen einzelnen Berufen richten.
Eine weitere Perspektive konnte sein, die Bedeutung und Funktion ver-
schiedener Berufe fiir die Gesellschaft zu verstehen. Einzelne Berufe las-
sen sich auch unter bestimmten Aspekten vertieft behandeln. Welche Per-
spektiven und Aspekte herausgegriffen weden, entscheidet die Erzieherin
mit den Kindern gemeinsam. Stets wichtig ist, die einzelnen Aspekte in ein
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Ganzes einzuordnen, so dass sich ihre Bedeutung aus dem Ganzen ableiten
ldsst und sie nicht isoliert nebeneinander stehen.

m Wenn Betrachtungen von Prinzipien oder Regeln mit Beispielen und Ge-
schichten kombiniert werden und die Kinder die Gelegenheit erhalten, mit
eigenen Worten zu erkldren und zu begriinden, warum ein Beispiel eine
Regel veranschaulicht, dann bilden sich mentale Vorstellungen, d.h. Ana-
logien, die die Kinder auf dhnliche Situationen anwenden kénnen.

Reflexion

Die Reflexionsphase ist die fiir den Erwerb lernmethodischer Kompetenz ent-
scheidende Phase. Mit den Kindern betrachtet und reflektiert werden Inhalt,
Struktur und der gesamte Lernprozess, damit den Kindern bewusst werden
kann, was sie tun, was und auf welchem Wege sie dabei etwas gelernt haben.
Dies erfolgt auf einer iibergeordneten Ebene (Meta-Ebene), insbesondere in
Form von Gespriachen und Dokumentationen. Reflexion ist integraler Be-
standteil der praktischen Arbeit am Thema. Indem Kinder viele Gelegen-
heiten erhalten, dariiber nachzudenken, wie man etwas herausfinden kann,
was man noch nicht weifS, thematisieren sie die Steuerung ihrer Lernpro-
zesse. Reflexionsphasen sind am Ende einzelner Teilprojekte und des Gesamt-
projekts vorzusehen, um es den Kindern zu ermdoglichen, die durchlaufenen
Lernprozesse erneut zu wiederholen und sich diese bewusst zu machen. Ei-
ne besonders effektive Moglichkeit, den Lernprozess innerhalb eines thema-
tischen Projektrahmens umfassend zu reflektieren, ist die Methode der Pro-
jektdokumentation.

&8 Praxisbeispiele

Nachstehende Beispiele verdeutlichen das strategische Vorgehen und stellen
jeweils unterschiedliche Aspekte in den Vordergrund. Im Beispiel ,,Regen-
wurm-Projekt® sind dies die vorstrukturierenden Planungsprozesse, im Bei-
spiel ,Wetter-Projekt* die Moderations- und Fragetechniken und im Beispiel
~Warum sind eigentlich Kerne in den Mandarinen®“ das Zusammenspiel von
professioneller Planung und offenem Dialog mit den Kindern bei der Gestal-
tung von Lernprozessen. Alle Projekte sind praxiserprobt, das Regenwurm-
und das Mandarinenkerne-Projekt im Ev. Kindertagesheim Grambke in Bre-
men (Schabel-Becker, C., Meyhofer, C., Wittmann, A., Wollschliger, U.).

Regenwurm-Projekt
Inhalt

Die Kinder finden im Garten der Einrichtung Regenwiirmer und beginnen,
diese zu sammeln. Aufgrund der Neugier und des wachsenden Interesses der
Kinder nutzen die pidagogischen Fachkrifte die Gelegenheit und starten ein
»Regenwurm-Projekt“. Unter Beachtung der drei Aspekte Inhalt, Struktur
und Lernprozess werden zunichst der Themenbereich eingegrenzt und kon-
krete Zielsetzungen formuliert. MafSgeblich ist dabei der Lern- und Verste-
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hensaspekt: Was sollen die Kinder durch die Projektarbeit lernen? In einer

Teambesprechung wird das Thema auf den Bereich ,,Regenwiirmer und ihr

Lebensraum® festgelegt und folgende Ziele formuliert:

= Die Kinder erwerben Wissen dariiber, warum Regenwiirmer fiir das Oko-
system so wichtig sind: Regenwiirmer lockern die Erde auf und produzie-
ren Humus, sodass die Erde fiir uns Menschen fruchtbar wird, z. B. um ein
Gemiisebeet anzulegen.

m Die Kinder erfahren, was Regenwiirmer zum Leben brauchen: z. B. Nah-
rung, Sauerstoff.

Zur Erreichung dieser Ziele werden unter Einbeziehung und in Abstimmung

mit den Kindern sodann unterschiedliche Teilprojekte durchgefiihrt:

m Einige Kinder informieren sich — mit Unterstiitzung ihrer Eltern — mittels
Biichern oder Internet tiber den Nutzen von Regenwiirmern.

m Einige Kinder besuchen eine Girtnerei und erfahren durch Expertenbefra-
gungen, warum Regenwiirmer fiir den Anbau von Gemiise wichtig sind.
= Einige Kinder sammeln Regenwiirmer, beobachten sie in einem Terrarium

und geben ihnen verschiedene Nahrungsmittel.
m Einige Kinder setzen Regenwiirmer an verschiedenen Stellen, wie z. B.
Gras, Komposthaufen, Sand oder Erde aus und verfolgen das Geschehen.

Nach einiger Zeit finden sich die einzelnen Arbeitsgruppen zum gemein-
samen Treffen zusammen und tauschen ihre Erkenntnisse aus. Dabei erfah-
ren alle Kinder z.B.:

m Regenwiirmer sind kleine Ackerbauern, die metertief den Boden durch-
graben.

m Regenwiirmer stopfen ihr ganzes Leben lang organische Abfille in sich hi-
nein und scheiden sie am anderen Ende wieder aus, wodurch ein fruchtbarer
Humusboden entsteht, der fiir den Gemiiseanbau besonders geeignet ist.

m Die Ausscheidungen von Regenwiirmern enthalten besondere Nihrstoffe.

m Regenwiirmer sorgen fiir eine gute Durchliiftung des Bodens, und durch
den Bau ihrer Ginge kann sich das Regenwasser besser verteilen.

m Die Tiere heiflen deswegen Regenwiirmer, weil sie bei starken Regengiis-
sen an die Erdoberfliche geschwemmt werden.

m Die Regenwiirmer benétigen zum Leben Sauerstoff und ernidhren sich von
Erde, abgefallenen Blittern, abgestofSenen Wurzelstiickchen und dhnlichen
Stoffen. Feuchte Wirme mégen sie besonders, Sonneneinstrahlung hinge-
gen kann fiir sie tédlich sein.

Struktur des Themas

Im Weiteren wird den Kindern nun die Struktur des Themas verdeutlicht, da-
mit sie ein Verstindnis fiir grofSere Zusammenhinge erwerben kénnen. Im
Rahmen der weiteren Projektplanung verstindigt sich das Team, den Kindern
anzubieten, sich mit folgenden Fragen zu befassen:

» Wie ist der Regenwurm in das gesamte Okosystem eingebunden?

m Welche Rolle hat das Tier in der 6kologischen Kette?

m Wie verliuft die Entwicklung eines Regenwurms?

m Welche Lebewesen leben in derselben Umgebung wie der Regenwurm?
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Durch die Auseinandersetzung mit diesen Fragen erhalten die Kinder am Pro-
jektende ein Gesamtbild {iber Regenwiirmer und kénnen den Zusammen-
hang zu ihrer eigenen Lebenswelt sowie diesen Teilaspekt des Okosystems
verstehen. Aufgrund des anhaltenden Interesses der Kinder an diesen Fragen
bespricht das pidagogische Personal mit ihnen, wie die Regenwiirmer in das
Okosystem eingebunden sind. Dabei verkniipft es die einzelnen Informatio-
nen zu einem umfassenden Wissen. Der bildhafte Vergleich eines Puzzlespiels
ermoglicht den Kindern den Einstieg, die grofSeren Zusammenhinge zu er-
fahren: Auf ein Plakat malt eine pidagogische Fachkraft die thematischen
Einzelaspekte und verbindet diese — entsprechend ihrer Zusammenhinge —
mit Linien, sodass eine Art Netzwerk entsteht. Diese Veranschaulichung des
komplexen Systems regt die Kinder an, viele Fragen zu stellen, die auch Quer-
verbindungen zu anderen Themen ermdglichen oder Folgeprojekte auslosen
koénnen. Die Kinder lernen dadurch z. B. folgende komplexe Zusammenhin-
ge kennen:

» Regenwiirmer sind ein unersetzliches Glied im Okosystem Erde, da sie den
Garten gesund halten. Werden sie z.B. durch Giftspritzungen vertrieben,
stellt das auch einen Einschnitt in den gesamten Lebensraum dar.

m Regenwiirmer produzieren Humus, der niitzlich fiir das Pflanzenwachstum
ist. Wie wird der Humus produziert? Wie verlduft der Kreislauf von Nah-
rungsaufnahme und -ausscheiden? Was benotigen Pflanzen und Gemiise
dariiber hinaus, um zu gedeihen?

m In einem Hektar Gartenboden leben 80000-130000 Regenwiirmer. Un-
ter der Erde leben weitere unzihlige ,,Helfer®, der Regenwurm stellt den
grofSten unter ihnen dar.

m Neben den Regenwiirmern gibt es als natiirliche ,,Helfer* im Garten auch
Pflanzen, die z. B. Schidlinge abwehren kénnen. Wie heifSen diese? Wie se-
hen sie aus? Wie miissen sie eingepflanzt werden?

= Junge Regenwiirmer schliipfen aus Eiern, die unter der Erde abgelegt wer-
den.

m Es gibt verschiedene Arten von Regenwiirmern. In unseren Breitengraden
sind vor allem zwei Gruppen bedeutend: die Kompostwiirmer und die
Ackerwiirmer.

Lernprozess

Das Projekt wird durch eine Reflexionsphase beendet, damit den Kindern be-
wusst wird, was sie gelernt und auf welche Weise sie dieses Wissen erworben
haben. Neben Gesprichen lisst sich der Lernprozess insbesondere durch ei-
ne Dokumentation festhalten. Sie ermdglicht den Kindern, ihre Erfahrungen
zu fixieren, regt die pidagogischen Fachkrifte an, iiber ihre Projektarbeit
nachzudenken, und gewihrt den Eltern Einblicke in den Projektverlauf. Im
Regenwurm-Projekt fanden sich die pidagogischen Fachkrifte mit den Kin-
dern zu einem Stuhlkreis ein und fragten sie, was sie in diesem Projekt Neues
gelernt und erfahren haben. Nachdem sich die Kinder austauschen konnten,
wurden die verschiedenen Zusammenhinge nochmals deutlich hervorgeho-
ben und die vorab festgelegten Ziele wiederholt. Durch die Dokumentation
des Projekts werden Lernprozess und Ergebnisse sichtbar:
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m Auf einer Zeittafel wird der Projektverlauf aufgezeigt: Was wurde wann auf
welche Weise gelernt? Welche Ergebnisse kamen dabei heraus?

m In einer Fotoausstellung prisentieren die Kinder die Ergebnisse ihrer ver-
schiedenen Untersuchungsstadien.

m In Zeichnungen halten sie ihre Experimente und Erfahrungen fest.

m Die pidagogischen Fachkrifte beschriften gemeinsam mit den Kindern Pla-
kate zum Projekt, z.B. werden das Okosystem Erde und der biologische
Kreislauf dadurch erklirt.

m Das Terrarium mit den Regenwiirmern und deren Nahrungsmitteln wer-
den ausgestellt.

Die Beendigung des Projekts kann auch durch ein Ritual markiert werden:
So wire z.B. ein ,,Regenwurm-Abschlussfest” eine gute Gelegenheit, um die
Dokumentation in Form einer Ausstellung Eltern, Verwandten, Freunden
usw. zu prisentieren.

Wetter-Projekt
Inhalt

Jedes Kind erhilt ein Blatt Papier mit der Aufgabe, es in der Mitte zu fal-
ten und dann auf der einen Seite gutes und auf der anderen Seite schlech-
tes Wetter zu zeichnen. Beim Vergleich ihrer Zeichnungen machen sie die
Erfahrung, dass ,,gutes und ,schlechtes“ Wetter relative Begriffe sind. So
freut sich das eine Kind, wenn es regnet, weil es in den Pfiitzen plantschen
kann, wihrend sich ein Erwachsener vielleicht drgert, weil er nass wird; ein
anderes Kind freut sich iiber Schnee, weil es einen Schneemann bauen kann,
wihrend ein weiteres Kind lieber Rad fahren moéchte und den Schnee als
storend empfindet. Bei einem solchen Vorgehen reflektieren die Kinder nicht
nur den Inhalt ,Wetter”; es wird ihnen zugleich bewusst, wie unterschied-
lich der Einzelne dariiber denkt. Das Gesprich iiber den Inhalt, welches das
Denken und die Ausdrucksfihigkeit der Kinder anregt, und die Befassung
mit den verschiedenen Meinungen der Kinder sind Kernstiick des meta-
kognitiven Ansatzes.

Struktur des Themas

Beim Thema ,Wetter” kann mit Kindern z. B. der gesamte Zyklus von Sonne,
Verdunsten bis Regen und wiederholtes Verdunsten erschlossen werden. Die
pidagogische Fachkraft fragt: ,Wenn ihr daran denkt, wie wir im Herbst den
Regen bekommen haben, was denkt ihr dann, wie bekommen wir im Winter
den Schnee?“ Ein Kind antwortet: ,,Die Wassertropfen gehen zusammen und
werden zu Eiskristallen®, ein anderes Kind sagt: ,,Das ist genauso wie beim
Regen®. Die pidagogische Fachkraft kann an dieser Aussage ankniipfen und
hinzufiigen, dass es im Winter nur kilter ist und der Regen als Schnee fillt.
Die Kinder betrachten sodann ein Wandbild iiber den Regenzyklus, das sie
erstellt haben. Nun wird ihnen die Struktur des Themas deutlich: Der Regen-
zyklus reprisentiert ein Ganzes, aus dem die Kinder nun die Einzelphino-
mene sinnvoll ableiten kénnen. Die piddagogische Fachkraft fragt die Kinder,
wie Schnee und Regen zustande kommen. Sie sollen die Aufgabe in Klein-
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gruppen l6sen. Beim Vergleich der erzielten Losungen hebt die pidagogische
Fachkraft die Diskussion wiederum auf ein Niveau, auf dem die Kinder tiber
die verschiedenen Strukturen, die sie aufgezeichnet haben, nachdenken.

Lernprozess

Ein Weg, die Kinder zum Nachdenken {iber ihre Lernprozesse anzuregen,
konnte so aussehen: Die Kinder fithren Experimente mit Wasserdampf durch.
Sie werden angeregt, nachzudenken, warum sie diese Experimente machen
und welche anderen Wege es gibt, um etwas tiber Wasser und Regen heraus-
zubekommen. Ein anderer Weg wire: Die pidagogische Fachkraft bittet die
Kinder um Wetter-Vorhersagen fiir den nichsten Tag. Nach Abgabe ihrer
Schitzungen erhalten sie die Aufgabe, mégliche Wege zu suchen, das Wetter
zuverlissig vorherzusagen. Am Tag darauf geben die Kinder ihre Erkldrungen
ab, aus welchen Anzeichen in der Natur sich das Wetter vorhersagen lisst. So-
dann fragt die pidagogische Fachkraft die Kinder, wie sie das herausgefunden
haben. Die Kinder nennen verschiedene Quellen (z.B. Fernsehen, Tageszei-
tung, Eltern, Nachbar), vielleicht sagt ein Kind auch, es habe es selbst heraus-
gefunden. Die piddagogische Fachkraft macht den Kindern die vielen Wege
deutlich, sich iiber das Wetter zu informieren, und regt sie an, iiber weitere
Maoglichkeiten nachzudenken.

Zusammenspiel der Aspekte

Die Kinder prisentieren ihre Ideen und Gedanken iiber das Thema und ma-
chen hierbei kleine Experimente. Die pidagogische Fachkraft hilft ihnen da-
bei, ihre unterschiedlichen Sichtweisen deutlich zu machen, indem sie z.B.
mit den Kindern dariiber spricht oder sie vorab Zeichnungen anfertigen l4sst.
Sodann wird die Aufmerksamkeit der Kinder auf die Struktur des Themas in
Form des Zyklus gelenkt, iiber den die Kinder ebenfalls nachdenken. Zuletzt
wird reflektiert, wie und warum die Kinder ihre Experimente durchgefiihrt
haben, was sie dariiber denken, und ob es weitere Wege gibt, etwas iiber ein
Thema zu erfahren. Hier wird die Aufmerksamkeit der Kinder nun auf ihre
Lernprozesse gelenkt.

~Warum sind eigentlich Kerne in den Mandarinen?”
Inhalt

Beim Nachtischessen in der Kindergruppe ergibt sich die Frage eines Kindes:
~Warum sind eigentlich Kerne in den Mandarinen, die essen wir doch gar
nicht und spucken sie aus?“ Die pidagogische Fachkraft greift diese Frage auf
und fragt die Kinder nach ihren Vermutungen. Die Kinder haben schon die
Erfahrung beim Aussien von Kresse und anderen Kriutern gesammelt, die
sie fiir das selbst zubereitete Friihstiick gepflanzt hatten. Trotzdem konnen
die Kinder zunichst noch keinen Zusammenhang feststellen. Vielleicht fillt
es ihnen schwer, weil die Kriutersamen in Tiiten schon gebrauchsfertig zur
Verfiigung stehen. Sie erkennen den Kern nicht als Samen einer Mandarin-
enpflanze. Im Weiteren fragt daher die Erzieherin die Kinder: ,Was kénnten
wir mit den Kernen tun?“, um im Dialog mit ihnen Lernstrategien zu finden.
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Die Kinder schlagen folgende Strategien vor: Viele Kerne sammeln und ei-
ne Kette daraus machen, ein Bild kleben und malen, Weitspucken {iben und
Einpflanzen. Die verschiedenen Ideen werden diskutiert und ausprobiert. Je
ein Beispiel (eine Kette und ein Bild) werden an die Pinnwand in der Grup-
pe zur Dokumentation aufgehingt. AufSerdem gibt es ein weiteres Mandari-
nenessen mit einem lustigen ,,Kern-Weitspucken-Wettbewerb“. Die Liste der
Weitspuckergebnisse wird ebenfalls an der Pinnwand angebracht. Auf diese
Art wird jede Idee der Kinder gewiirdigt und auch fiir die spitere Reflexion
dokumentiert.

Deutlich wird: Die pddagogische Fachkraft begegnet der Frage eines Kindes
zum Thema ,,Mandarinenkerne® in einer konstruktiven Art und Weise. Sie
liefert nicht einfach Antworten, sondern motiviert die Kinder, selbst zu for-
schen und nach Losungen zu suchen. Dies erfolgt in einem dialogischen Ver-
fahren, sodass die Kinder Vorschlige zur Informationsbeschaffung machen
konnen. Es wird experimentiert, geforscht und es werden Experten befragt.
Durch die Dokumentation des Projektverlaufs wird die Reflexion iiber den
Projektinhalt unterstiitzt. Zugleich hat die pidagogische Fachkraft — auf An-
regung der Kinder — ein konkretes Thema formuliert: ,Warum sind eigent-
lich Kerne in den Mandarinen?* Uberdies hitte sie weitere Subthemen bilden
konnen, die die Kinder in Teilprojekten bearbeiten, z. B. ,Wie sehen die Kerne
anderer Friichte aus?“, ,Wo wachsen Mandarinenbiume?“. Um die einzelnen
Lernaspekte in dem Projekt hervorzuheben, ist eine klare Zielsetzung wich-
tig, wie z.B. ,,Die Kinder lernen zu verstehen, dass aus Kernen eine Pflanze
entsteht®. Dieses Ziel wurde in dem Projekt erreicht.

Struktur des Themas

Mehrere Mandarinenkerne werden nun eingepflanzt, nachdem die Kinder
gefragt wurden, was Pflanzen zum Wachsen bendotigen. Die Kinder schépfen
aus den Erfahrungen, die sie beim Aussden der Kriuter bereits gesammelt
haben. Da das Keimen der Mandarinenpflanze ca. 2 Monate dauert, wer-
den die Kinder ungeduldig. Sie fragen sich, wie der Keimling wohl aussehen
wird. Die pidagogische Fachkraft diskutiert mit den Kindern Ideen, die es er-
moglichen, sich schon vorab zu informieren. Die Ungeduld hat neue Interes-
sen wachgerufen, und die Kinder sammeln verschiedene Moglichkeiten der
Informationsbeschaffung: Besuch einer Girtnerei, Internet, Bibliothek, Buch-
handlung und Video. Auch diesmal werden die Ergebnisse der Recherche do-
kumentiert. Die Mandarinenpflanze wird in verschiedenen Wachstumspha-
sen gezeigt. In der Girtnerei fotografieren die Kinder verschiedene Pflanzen,
auch Zitronen- und Apfelsinenbdumchen. Im Verlauf dieser Untersuchung
werden die Kinder immer wieder dazu angeregt zu reflektieren, was sie bis-
her beobachtet und ausgekundschaftet haben, um das erworbene Wissen zu
festigen. In einem weiteren Schritt werden die Kinder angeregt, die Manda-
rinenpflanze zu malen. Fragen fordern die Kinder heraus, sich vorzustellen,
wie sich die Mandarinenpflanze entwickelt hat, was sich die Pflanze vorstellt,
als sie noch in der Erde ist, wovon sie triumt. Die Kinder werden so ange-
regt, sich ein Abenteuer oder eine Geschichte vom Mandarinenkern und sei-
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ner langen Reise auszudenken. Die erfundenen Geschichten werden gemalt
oder gespielt; die Kinder erfinden Mandarinenfiguren.

Deutlich wird: Die Struktur des Inhalts ist in der oben genannten Zielsetzung
bereits insoweit enthalten, als der Entstehungsprozess von Pflanzen einen
ibergeordneten Zusammenhang darstellt. Auf diese Weise gelingt auch der
Transfer zu der bereits ausgesiten Kresse. Dariiber hinaus kénnte der ,Wachs-
tumsprozess in der Natur® als globale Struktur herangezogen und den Kin-
dern z.B. wie folgt dargestellt werden: Aus der Bliite eines Baums entsteht
eine Frucht, die Frucht fillt zu Boden, der darin enthaltene Kern kann — unter
gewissen Bedingungen — zu einem neuen Baum heranwachsen.

Lernprozess

Zum Abschluss des Projekts bekommt jedes Kind seine Mandarinenpflanze
und eine Mappe mit einer Kopie der Geschichten, den Aktivititen und den
Fotos vom Entwicklungsprozess der Mandarinenpflanze. Damit wird den
Kindern die Méglichkeit gegeben, auch spiter auf die differenzierten Ergeb-
nisse zuriickzugreifen.

Deutlich wird: Die Kinder werden im Projektverlauf zwar immer wieder zur
Reflexion angeregt. Dennoch ist auch hier eine zusammenfassende Betrach-
tung des Lernprozesses, vor allem der Lernstrategien, grundlegend. Wichtig
ist, die einzelnen Ergebnisse dabei zu einem Gesamtwissen zusammenzutra-
gen.

Methode der Projektaufzeichnung

Diese erweist sich als wesentlicher Bestandteil des Projektlernens. Eine quali-
tativ hochwertige Aufzeichnung unterstiitzt die Kinder bei ihren Reflexions-
phasen. Sie kénnen erkennen, was und wie sie gelernt haben und sind somit
in der Lage, ihren eigenen Lernprozess nachzuvollziehen. Dies ist besonders
wichtig hinsichtlich eines Transfers ihrer Lernstrategien fiir spitere Projekte
und Aufgaben. Die Kinder werden in ihrem Selbstwertgefiihl sowie in ihren
Selbstwirksamkeitserwartungen gestirkt, da sie durch die Dokumentation ihr
eigenes Wissen und Konnen prisentieren. Die Projektaufzeichnung (Verlauf
und Ergebnisse) ldsst das neu erworbene Wissen der Kinder auch fiir Eltern
sichtbar werden. Das pidagogische Team erhilt dadurch ein Rahmenmodell
zur Beobachtung und Aufzeichnung individueller Entwicklungsprozesse und
Interessensbildungen von Kindern. Es wird in die Lage versetzt, komplexe
Lernzusammenhinge zu strukturieren. Es kann erkennen, welche Kenntnisse
und Fihigkeiten bestimmte Kinder haben und in welchen Bereichen sie Un-
terstiitzung brauchen. Es erhilt Einblicke in die komplexen Lernerfahrungen
von Kindern aus ihrer eigenen Perspektive. Lernprozesse werden als inter-
aktive Prozesse erfahrbar. Die Vorteile des Einsatzes spezifischer Methoden,
Aktivititen und Materialien werden offensichtlich gemacht. Es lassen sich
Lern- und Entwicklungsfortschritte ermitteln und verbessern. Durch eine
Projektaufzeichnung lésst sich tiberpriifen ob, wie und inwieweit Zielset-
zungen erreicht wurden. Das Team hat zugleich Gelegenheit, seine eigenen
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Moderationsmethoden zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Es gibt viele
Moglichkeiten der Projektaufzeichnung:

Protokollieren und reflektieren. Fiir pidagogische Fachkrifte empfehlen
sich Aufzeichnungen ihrer Beobachtungen unter verschiedenen Blickwin-
keln, z.B. Projektverlauf, eingesetzte Moderationsmethoden, Lern- und
Entwicklungsprozess der Kindergruppe oder einzelner Kinder. Sich am En-
de eines Projekttages durch eine kurze Reflexion einen Uberblick zu ver-
schaffen, ist hilfreich, um z.B. Problempunkte erkennen und fiir den wei-
teren Verlauf verdndern zu kénnen.

Foto-, video- und audiografieren. Fotos sind eine gute Moglichkeit, Kin-
der bei ihrer Projekttitigkeit bildlich festzuhalten. So kénnen z. B. Fotose-
rien konstruktive Problemlésungsprozesse und die Entstehungsgeschichte
des Endprodukts auf einfache Art und Weise festhalten. Videokamera oder
Kassettenrekorder eignen sich besonders gut, um Lernprozesse sowie Pro-
jektereignisse aufzuzeichnen. Zudem unterstiitzen sie die pidagogischen
Fachkrifte wie auch die Kinder bei ihrer Selbstreflexion, denn so kénnen
sie die verschiedenen Stadien ihres Entwicklungsprozesses nachvollziehen.
Vernetzen. Wihrend des Projekts werden Informationen, die z.B. in Teil-
projekten gesammelt und auf Pinnkarten notiert wurden, gebiindelt, auf
einer Pinnwand festgehalten und miteinander vernetzt. Um den Lernpro-
zess nachvollziehbar zu machen, kann der Informationsstand schriftlich
festgehalten, fiir alle Kinder fotokopiert und laufend ergidnzt werden. Am
Ende ergibt sich ein Gesamtbild zum Thema, das auch das Wissen der Kin-
der widerspiegelt.

,Journaling“. Die padagogische Fachkraft reflektiert den Projektverlauf
und schreibt ihre Erkenntnisse hierzu in ein Tagebuch (Journal). Der Fo-
kus richtet sich dabei auf die Kindergruppe, ein einzelnes Kind, das Projekt
selbst oder — im Sinne einer Selbstreflexion — auf die pidagogische Kraft.
Ausstellen. Im Rahmen von kleineren Ausstellungen, die bereits wihrend
des Projektverlaufs stattfinden kénnen, erhalten die Kinder die Moglich-
keit zu zeigen, was und wie sie bis zu diesem Zeitpunkt gelernt haben. Um
einen Projektabschluss zu ritualisieren, kann zudem eine gréfSere Ausstel-
lung mit offiziellen Einladungen fiir Eltern und Freunde erfolgen.
Abschlusswerke iiber ein Projekt. Angefertigte Fotoalben bzw. Bildbin-
de, Wandzeitungen, Bilderbiicher oder Videoaufnahmen fithren den Kin-
dern den ganzen Projektablauf und die Lernprozesse nochmals vor Augen,
sie konnen ihre Lernschritte und -inhalte immer wieder wiederholen. Sie
sind stolz auf ihre Leistungen, der Gruppenzusammenhalt festigt sich. So-
fern jedes Kind einen Beitrag geleistet hat, wird die Identitit der Kinder
gestiarkt und ihr Gefiihl fiir Arbeitsteilung gefordert. Die Erstellung eines
solchen gemeinsamen Werkes ist eine kulturschaffende Leistung, die wie
ein Kunstwerk oder eine wissenschaftliche Leistung einen eigenstindigen
Stellenwert und eine autonome Existenz erhilt.
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I KOMPETENTER UMGANG MIT VERANDERUNGEN T
UND BELASTUNGEN

5.10 Widerstandsfahigkeit
(Resilienz)

Resilienz ist die Grundlage fiir positive Entwicklung, Gesundheit, Wohlbefin-

den und hohe Lebensqualitit sowie der Grundstein fiir einen kompetenten

Umgang mit individuellen, familidren und gesellschaftlichen Verinderungen

und Belastungen. Das Gegenstiick von Resilienz ist Vulnerabilitit, d.h. die

personliche Verwundbarkeit, Verletzbarkeit oder Empfindlichkeit gegeniiber
schwierigen Lebensumstinden, die Entwicklungsrisiken bergen, und damit
eine erhohte Bereitschaft, psychische Stérungen und Erkrankungen wie anti-
soziales und aggressives Verhalten, Angste, Depressionen oder psychosoma-
tische Stérungen zu entwickeln. Die positive Entwicklung eines Kindes ist
noch kein Ausdruck von Resilienz. Diese ist mehr als die Abwesenheit psy-
chischer Stérungen, sie schliefSt den Erwerb und Erhalt altersangemessener

Kompetenzen zur konstruktiven Lebensbewiltigung ein. Resilienz zeigt sich

erst dann, wenn riskante Lebensumstinde vorliegen und es dem Kind gelingt,

diesen zu trotzen, besondere Bewiltigungs- und Anpassungsleistungen zu er-
bringen und sie erfolgreich zu meistern. Erscheinungsformen von Resilienz
sind insbesondere:

m Positive, gesunde Entwicklung trotz andauernd hohem Risikostatus (z.B.
Armut, psychische Erkrankung eines Elternteils, eigene chronische Erkran-
kung oder Behinderung)

m Bestindige Kompetenz auch unter akuten Stressbedingungen, die kritische
Lebensereignisse (z.B. elterliche Trennung und Scheidung, Wiederheirat
eines Elternteils) oder Lebensphasen erhohter Vulnerabilitit (vor allem
Uberginge im Bildungsverlauf) auslésen

m Positive bzw. schnelle Erholung von traumatischen Erlebnissen (z.B. Tod
eines Elternteils, sexueller Missbrauch, Kriegserlebnisse).

Resilienz ist ein hochkomplexes, dynamisches Phinomen. An dessen Ent-
stehung sind risikoerhohende Bedingungen (Belastungen, Stressoren, Risi-
kofaktoren) und risikomildernde Bedingungen (Ressourcen, Schutzfaktoren)
beteiligt. Risikomildernden Bedingungen kommt im Bewiltigungsprozess ris-
kanter Lebensumstinde eine Schliisselfunktion zu, sie konnen deren positive
Bewiltigung begiinstigen sowie den Eintritt und die Verfestigung von St6-
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rungen erschweren. Risikomildernde Bedingungen sind personale Ressour-
cen, d.h. positive Eigenschaften des Kindes, Stirken, ein positives Selbst-
konzept, und soziale Ressourcen, d.h. Schutzfaktoren in der Familie und
Lebensumwelt des Kindes.

Resiliente Kinder, die sich trotz riskanter Lebensumstinde zu einer kom-

petenten, leistungsfihigen, stabilen und selbstbewussten Personlichkeit ent-

wickeln, zeichnen sich insbesondere durch folgende personale Ressourcen

aus:

m Hohe Problemlésefihigkeit, Kreativitit, Lernbegeisterung

m Positive Selbsteinschitzung, Selbstvertrauen, hohes Selbstwertgefiihl

m Selbstwirksamkeits- und Kontrolliiberzeugung, Selbstregulationsfihigkeit,
realistische Ursachenzuschreibung

m Sicheres Bindungsverhalten, hohe Sozialkompetenz (vor allem Empathie
und Perspektiveniibernahme), Verantwortungsiibernahme und Humor

m Aktives, flexibles und kompetentes Bewiltigungsverhalten (z. B. hohes Mafs
an Eigenaktivitit, Fihigkeit, eigene Ressourcen und soziale Unterstiitzung
zu mobilisieren)

m Positives Denken, optimistische Lebenseinstellung

m Talente, Interessen und Hobbys, Spiritualitit und religiéser Glaube sowie
korperliche Gesundheitsressourcen.

Die sozialen Ressourcen entscheiden mafSgeblich, inwieweit es Kindern ge-

lingt, sich zu resilienten Personlichkeiten zu entwickeln, so insbesondere:

m Sichere Bindungen und positive Beziehungen zu seinen erwachsenen Be-
zugspersonen

m Positive Rollenmodelle

m Offenes, wertschitzendes Klima sowie demokratischer Umgangs- und Er-
ziehungsstil (emotional positiv, feinfiihlig, unterstiitzend, strukturierend,
verantwortlich)

m Positive Peer-Kontakte und Freundschaftsbeziehungen

m Positive Lernerfahrungen in Kindertageseinrichtungen

m Konstruktive Zusammenarbeit zwischen Elternhaus, Kindertageseinrich-
tung und Schule.

Resilienz biindelt jene personalen und sozialen Ressourcen, die das Kind in
die Lage versetzen, seine Entwicklungsaufgaben auch unter riskanten Le-
bensumstinden in positiver Weise zu bewiltigen. Resilienz wird im Entwick-
lungsverlauf erworben und kann {iber Zeit und Situationen hinweg variieren
und sich veridndern, je nachdem, welche Verinderungen und Belastungen das
Kind zu bewiltigen hat und wie ihm deren Bewiiltigung gelingt.

Friihe Bildung unterstiitzt Kinder, die fiir Resilienz bedeutsamen Kompe-

tenzen zu erwerben. Sie fithrt Kinder auch an gesunde Lebensweisen und

effiziente Bewiltigungsstrategien im Umgang mit Verinderungen und Be-

lastungen heran. Positives Bewiltigungshandeln ist mit Lernprozessen ver-

kniipft, bewirkt einen Zugewinn an Kompetenz, Wissen und Haltungen:

m Wahrnehmen von Bedingungen und Situationen, die einen belasten oder
tiberfordern
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m Erkennen der eigenen Gefiihle und Reaktionen im Umgang mit solchen
Situationen

m Kennenlernen und Einiiben giinstiger Bewiltigungsstrategien

m Bewusstsein fiir ungiinstiges Bewiltigungsverhalten

m Einschitzen der subjektiven Belastung und der eigenen Bewiltigungs- und
Kontrollmdéglichkeiten bei Auftreten kritischer Ereignisse

» Uberzeugung, Ereignisse kontrollieren und beeinflussen zu kénnen

m Begreifen von Belastung und Verinderung als Herausforderung und Chan-
ce fiir personliche Weiterentwicklung

m Planung, Steuerung und Reflexion der eigenen Gefiihle und Reaktionen in
Bewiltigungsprozessen (Selbstmanagement)

m Fihigkeit, gefihrdende Umwelteinfliisse zu erkennen und sich zu schiitzen.

Kinder sind fihig und kompetent, ihre Entwicklungsaufgaben auch unter er-
hohten Anforderungen mitzugestalten und aktiv zu l6sen, sie verfiigen iiber
erstaunliche Widerstands- und Selbsthilfekriifte. Dies gelingt ihnen umso bes-
ser, wenn sie in ihrem Bewiltigungsprozess und in der Entwicklung der dazu
notigen Kompetenzen unterstiitzt und bestirkt werden. Eigenaktivitdt und
Verantwortungsiibernahme stehen daher im Mittelpunkt. Kinder, die den
Umgang mit Belastungen und Verinderungen meistern, gehen aus dieser Er-
fahrung gestirkt hervor und schaffen giinstige Voraussetzungen, auch kiinf-
tige Anforderungen gut zu bestehen. Je mehr Entwicklungsaufgaben ihnen
gelingen, umso mehr stabilisiert sich ihre Personlichkeit. Sie lernen mit steter
Verinderung und Belastung in ihrem Leben kompetent umzugehen und diese
als Herausforderung und nicht als Belastung zu begreifen.

Ansatz zur Entwicklung von Widerstandsfahigkeit

Die Resilienzforschung und das wachsende Interesse an einer positiven, ge-
sunden Entwicklung von Kindern fiithren zu einer Ausweitung der Perspekti-
ven und Neuausrichtung pidagogischer Ansitze. Die herkommlich vorherr-
schende Perspektive der Risikofaktoren, die Kinder in ihrer Entwicklung
gefihrden konnen, tritt zuriick hinter die Perspektive der Schutzfaktoren,
die Kinder befihigen und darin unterstiitzen, sich auch bei ungiinstigen Le-
bensumstinden und unter Risikobedingungen gesund zu entwickeln. Die Fra-
ge, was Kinder in diesem Sinne stirkt, richtet den Blick auf die vorhandenen
Stirken, Ressourcen und Potentiale des Kindes, ohne dabei Risiken und Pro-
bleme zu ignorieren und zu unterschitzen. Dieser Blickwinkel er6ffnet die
Chance, die herkommlich defizitorientierten Ansitze, die primir an den De-
fiziten (Was kann das Kind noch nicht?), Risiken und Problemen des Kindes
ansetzen und auf Férderung und Ausgleich, Bewahrung und Behebung (,,Re-
paratur®) abzielen, in ihrer Dominanz zu {iberwinden und ressourcen- bzw.
kompetenzorientierte Ansitze in den Vordergrund zu riicken. Sie stellen das
Kind als kompetenten und aktiven Bewiltiger seiner Entwicklungsaufgaben
in den Mittelpunkt und zielen auf die Stirkung seiner personalen und sozia-
len Ressourcen und damit auf die Stirkung positiver Entwicklung ab (Em-
powerment). Ressourcenorientierte Ansitze gehen Hand in Hand mit dem
meta-kognitiven Ansatz. In ihrem Selbstverstindnis als ,,Hilfe zur Selbsthilfe*
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zielen sie darauf ab, das Bewusstsein fiir Kompetenzerwerb, gesunde Lebens-
fithrung und effektives Bewiltigungshandeln zu schirfen. Sie leisten damit
auch Gewalt-, Stress- und Suchtprivention sowie Gesundheitsférderung und
erfordern in ihrer Umsetzung eine stirkere Betonung von Primérprivention.

Leitprinzipien fiir erfolgreiche und nachhaltige Praventionsansatze

Beginn, Dauer und Intensitat der Pravention

Ansitze, die friihzeitig beginnen und langfristig angelegt sind, erzielen mehr
und stirkere Positiveffekte als Ansitze, die spiter beginnen und kurzfristig
angelegt sind. Kindzentrierte Ansitze sind effektiver als ausschliefSlich eltern-
zentrierte Ansitze. Priventionsansitze, die beide Ebenen beriicksichtigen,
weisen die stirksten Positiveffekte auf. Ansitze, die umfassend und breit an-
gelegt sind, sind mit stirkeren Positiveffekten verbunden, z. B. mit der gleich-
zeitigen Stirkung sozialer, kognitiver und gesundheitlicher Kompetenzen.
Stabile, fortwihrende Unterstiitzungssysteme gewihrleisten und verstirken
positive Entwicklungsverldufe. Je frither und systematischer professionell
begleitete Bildungsprozesse beginnen, desto erfolgreicher und nachhaltiger
konnen Bildungs- und Lebensbiografien gelingen.

Drei Ebenen der Pravention

Unmittelbare Maffnahmen, die direkt das Kind betreffen, bediirfen einer Er-

ginzung durch mittelbare MafSnahmen, die indirekt i{iber die Bildungs- und

Erziehungsqualitit in der Kindertageseinrichtung wie in der Familie wirken.

m Individuelle Ebene. Die direkte Stirkung des Kindes geschieht durch An-
sitze, dem Kind zu helfen, jene grundlegenden Kompetenzen und Strate-
gien zu entwickeln, die es ihm erméglichen, mit Verdnderungen und Belas-
tungen konstruktiv umzugehen.

m Interaktionale Ebene. Die positive Entwicklung von Kindern hingt mafs-
geblich von der Qualitit der Bindungen, Beziehungen, Interaktionen und
sozialen Unterstiitzung ab. Zu stirken sind Eltern in ihrer Erziehungskom-
petenz und die pidagogischen Fachkriifte in ihrer Professionalitit. Starke
Eltern haben starke Kinder. Hohe Qualifikation und hohes Engagement
des pidagogischen Personalteams erhéhen die Lern- und Entwicklungs-
chancen der Kinder.

= Kontextuelle Ebene. In Kindertageseinrichtungen sind positive Lern- und
Entwicklungsanreize zu setzen — auch bezogen auf Wohlbefinden und Ge-
sundheit. Je besser die Bedingungen sind, umso mehr positive Anreize las-
sen sich realisieren, umso einfiihlsamer und sensibler kénnen padagogische
Fachkrifte auf jedes Kind eingehen. Dazu zihlen nicht nur die Rahmen-
bedingungen, sondern auch das Einrdumen von Freirdumen fiir die Kinder
(z.B. innere Offnung) sowie die Kooperation und Vernetzung mit anderen
Stellen (z. B. Aufbau eines lokalen Netzwerkes; Integration von Jugendhil-
feleistungen in das Einrichtungsgeschehen).
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Orientierung an drei SchlUsselstrategien

m Ressourcenzentrierte Strategien zielen darauf ab, die Wirksamkeit vorhan-
dener personaler und sozialer Ressourcen des Kindes zu erhéhen. Sie um-
fassen Bildungsangebote fiir Kinder, bei denen sie die fiir Resilienz bedeut-
samen Kompetenzen erwerben konnen, Beratungs- und Bildungsangebote
fiir Eltern zur Stirkung ihrer Erziehungskompetenz und Qualifizierungs-
angebote fiir das padagogische Personalteam, z.B. zur Verbesserung der
Interaktionsqualitit.

m Prozesszentrierte Strategien zielen darauf ab, die fiir die kindliche Kompe-
tenzentwicklung grundlegenden Systeme in die Lern- und Entwicklungs-
prozesse der Kinder positiv einzubinden bzw. fiir sie verfiigbar zu machen.
Dazu zidhlen insbesondere Bindungs- und Familiensysteme, Systeme der
Selbstregulation, Motivationssysteme, Herausforderungen zu bewiltigen,
kommunale Organisationssysteme sowie spirituelle und religiose Systeme.
Beispiele sind die Unterstiitzung der Eltern beim Aufbau und bei der Siche-
rung einer positiven Eltern-Kind-Bindung, die Unterstiitzung der Kinder
bei der Entwicklung von Stressbewiltigungskompetenzen, die Integration
von Jugendhilfeangeboten in Kindertageseinrichtungen.

m Risikozentrierte Strategien zielen darauf ab, das Ausmaf$ an gefihrdenden
Einfliissen und risikoerhohenden Bedingungen zu reduzieren bzw. deren
Auftreten zu verhindern. Praventive Angebote konnen sich z. B. an alle Kin-
der richten, indem sie lernen, sich vor gefihrdenden Einfliissen selbst zu
schiitzen (z.B. kompetenter Umgang mit Medieneinfliissen), und speziell
an Kinder, die fiir ihre positive Entwicklungsbiografie mehr Unterstiitzung
brauchen (z.B. intensivere Sprachférderung fiir nicht deutsch sprechende
Migrantenkinder und sozial benachteiligte Kinder; friihzeitige Erkennung
und Privention von Entwicklungsrisiken bei Kindern; lokale Netzwerkar-
beit bei Gefihrdungen des Kindeswohls).

In ihrer Umsetzung weisen diese Prinzipien den Weg, in Kindertageseinrich-
tungen ein umfassendes Priventionskonzept fiir Kinder und Familien anzu-
siedeln und systematisch zu etablieren. Dies bietet enorme Chancen:

m Die Unterstiitzung der Kinder, sich zu resilienten Persénlichkeiten zu ent-
wickeln, zihlt heute zu den Kernaufgaben vorschulischer Bildung im Sinne
des Leitprinzips ,,So frith wie moglich“. Tageseinrichtungen kénnen friih-
zeitig — bevor Probleme auftreten — sowie lang andauernd, intensiv und
umfassend Kinder fiir die konstruktive Bewiltigung ihrer Entwicklungs-
aufgaben stirken. Friithe Priventionsarbeit kann verhindern, dass unan-
gemessene Bewiltigungswege beschritten und stabilisiert werden, die den
Umgang mit Verinderung und Belastung im spiteren Leben erschweren;
sie konnen erlernter Hilflosigkeit vorbeugen. Kindertageseinrichtungen
konnen sowohl im Sinn primirer Priavention fast alle Kinder als auch im
Sinn sekundirer Privention die Kinder mit erhohtem Entwicklungsrisiko
erreichen. Sie verfiigen somit iiber einen direkteren und systematischeren
Zugang zu einer groflen Zahl von Kindern als irgendeine andere Institu-
tion. Sie schaffen einen Rahmen, in dem Kinder positive Beziehungen zu
anderen Kindern und unterstiitzende Beziehungen zu Erwachsenen aufSer-
halb der Familie aufbauen kénnen. Fiir sozial benachteiligte Kinder sind
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sie ein wichtiger Ort der personlichen Zuwendung, sozialen Einbindung,
Bestitigung eigener Fihig- und Wertigkeiten, fiir Struktur, Stabilitit und
vielfiltige Anregung.

m Der Zugang von Tageseinrichtungen zu Kindern und Eltern erméglicht auf
eine natiirliche und selbstverstindliche Weise eine Kombination kind- und
familienorientierter Priaventionsansitze. Kindertageseinrichtungen kénnen
als Schnittstelle fiir die gezielte Starkung kindlicher Basiskompetenzen und
elterlicher Erziehungskompetenzen fungieren. Sie sind idealer Stiitzpunkt
fiir niederschwellige Priventionsangebote fiir Kinder und Familien, fiir
die direkte Einbettung von Fachdiensten sowie Angebote der Familienbil-
dung und Elternberatung. Anstrebenswert ist, Kindertageseinrichtungen zu
Kompetenzzentren fiir Kinder und Familien und damit zu ,,Knotenpunk-
ten“ im kommunalen Jugendhilfesystem auszubauen.

Leitfragen

Leitfragen fiir die praktische Arbeit mit Kindern und Eltern
(nach Wustmann)

m Welche Belastungen (Stressoren, Risikofaktoren) hat das Kind zu be-
wiltigen? Sind Folgebelastungen zu erwarten und falls ja, welche? Wie
wird die Situation vom Kind und von seinen Eltern wahrgenommen
und bewertet?

m Welche Bezugspersonen hat das Kind in seinem familidren Umfeld?
Hat es weitere Personen (z.B. Verwandte, Nachbarn), zu denen es eine
sehr gute Beziehung pflegt? Wie konnen auch solche sozialen Ressour-
cen mobilisiert werden?

m Welche Stirken hat das Kind? Woran hat es am meisten Freude? Hat
es ein Hobby? Welche Stirken haben die Eltern? Ist sich das Kind bzw.
sind sich die Eltern seiner bzw. ihrer Qualititen bewusst? Wie konnen
diese Stirken dem Kind in der aktuellen Situation helfen? Wie konnen
sie stimuliert und ausgebaut werden? Welche Kompetenzen sind aktu-
ell besonders gefordert? Gibt es Dinge, die das Kind bzw. die Eltern
lernen sollten? Wie l4sst sich das in der Zusammenarbeit mit dem Kind
bzw. den Eltern umsetzen?

m Welche Informationen braucht das Kind, brauchen die Eltern? Welche
Angebote kénnen wir dem Kind bzw. den Eltern unterbreiten, die eine
Erweiterung und Verinderung seiner bzw. ihrer Perspektive beinhal-
ten und bewirken?

m Wie steht es mit meiner eigenen Resilienz? Wie sehen meine eigenen
Erfahrungen mit eigenen und sozialen Ressourcen (Schutzfaktoren)
aus? Was hat mir am meisten geholfen, mich gestirkt oder ermutigt?
Was hitte ich ggf. mehr gebraucht?
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Handeln auf individueller Ebene
Mitwirkung der Kinder am Bildungsgeschehen — kooperatives Lernen

Eine im Sinne von Resilienz umfassende Stirkung der Kinder lisst sich er-
reichen, wenn kooperatives und selbsttitiges Lernen sowie Partizipation das
Bildungsgeschehen in der Einrichtung prigen (Lernmethodische Kompe-
tenz > Kap. 5.9); Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungs-
geschehen (Partizipation > Kap. 8.1). Kooperative Lernprozesse stirken
Kinder in ihren problemlésenden und sozialen Kompetenzen und regen sie
zugleich an, sich Ziele zu setzen, eigenverantwortlich zu planen und nach
kreativen Losungen zu suchen. Sie kénnen ein Zusammengehéorigkeitsgefiihl
und die Uberzeugung entwickeln, dass ihr Leben einen Sinn hat und es sich
lohnt, fiir eine Sache einzusetzen. Sie konnen lernen, dass Fehler keine Miss-
erfolge, sondern als Lernchance und Herausforderung zu betrachten sind.

Heranfthren der Kinder an gesunde Lebensweisen

Zu schirfen ist das Bewusstsein der Kinder, warum viel Bewegung, gesunde
Erndhrung oder das Einlegen von Entspannungs- und Ruhephasen so wichtig
sind (Gesundheit > Kap. 7.11).

Heranfthren der Kinder an effektive Bewaltigungsstrategien

»Bewiltigung® ist die Summe aller Anstrengungen, die ein Kind unternimmt,

um mit einer Situation fertig zu werden, die mit neuen Anforderungen ver-

bunden ist. Kinder an effektives Bewiltigungshandeln heranzufiihren, dafiir

bieten sich in Kindertageseinrichtungen viele Ankniipfungspunkte. Zentrale

Themen sind insbesondere: )

m Ubergangsphasen im Bildungsverlauf (Uberginge der Kinder und Konsis-
tenz im Bildungsverlauf > Kap. 6.1)

m Konfliktsituationen, Verlusterfahrungen (Emotionalitit, soziale Bezie-
hungen und Konflikte > Kap. 7.2)

m Stresserleben, sexuelle Missbrauchsgefahr (Gesundheit > Kap. 7.11)

m Begegnung mit Sterben und Tod (Werteorientierung und Religiositit
> Kap. 7.1)

= Umgang mit Risiken beim Medienkonsum (Informations- und Kommuni-
kationstechnik, Medien > Kap. 7.4).

Die Unterstiitzung von Kindern, die sie zu einem konstruktiven Umgang mit
diesen Situationen befihigt, besteht darin, ihnen effektive Bewiltigungsstra-
tegien an die Hand zu geben.

Das Spektrum an Bewiltigungsstrategien ist breit. Nicht jede Bewiltigungs-
strategie erweist sich als erfolgreich. Ungiinstige Strategien sind das Ver-
meiden schwieriger Situationen, das Verleugnen von Problemen, Gewalt-
anwendung, Suchtverhalten. Giinstige Strategien sind das Beschaffen von
Informationen, um die Situation einzuschitzen und die Bewiltigungsstrategie
auszuwihlen, und Versuche, die Situation durch sinnvolle Aktionen in den
Griff zu bekommen. Probleml6sende Strategien zielen auf das Losen heraus-
fordernder bzw. das Verindern belastender Situationen. Verdnderung kann
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sich beziehen auf die Umwelt (z. B. Losen sozialer Konflikte, Aufarbeiten be-
lastender Medienerfahrungen, Verindern des Tagesablaufs, Raumgestaltung),
das eigene Verhalten (z. B. neue Kompetenzen erwerben, Gewohnheiten 4n-
dern, soziale Unterstiitzung suchen und sich der Hilfe anderer bedienen) oder
subjektive Bewertungsprozesse (z. B. Konflikte als Chance auslegen). Emoti-
onsregulierende Strategien zielen auf die Kontrolle und Regulation der eige-
nen Gefiihle und Reaktionen (z. B. distanzieren, reflektieren, sich entspannen,
seinen Arger zum Ausdruck bringen). In gut kontrollierbaren Situationen sind
eher problemlésende, in wenig kontrollierbaren Situationen eher emotions-
regulierende Strategien wirksamer. Jiingere Kinder neigen eher zu den kon-
kreten, problemldsenden Strategien; emotionsregulierende, 16sende Strate-
gien bilden sich erst im Entwicklungsverlauf aus, ihre Bedeutung wichst mit
zunehmendem Alter. Es gibt keine Strategie, die in jeder Situation effektiv
ist. Erfolgreiches Bewiltigungshandeln setzt daher voraus, dass dem Kind mit
der Zeit ein Repertoire an effektiven Bewiltigungsstrategien zur Verfiigung
steht, das es je nach Situation flexibel einsetzen kann.

Lernprozesse, in denen Kinder verschiedene Strategien kennen und anzuwen-
den lernen, lassen sich optimal realisieren in aktuell bedeutsamen Situatio-
nen. Ein geplatzter Luftballon, Konfliktsituationen unter Kindern, ein totes
Tier, das die Kinder im Wald gefunden haben, der Weggang einer pidagogi-
schen Fachkraft, die die Kinder schmerzlich vermissen werden — solche Erleb-
nisse im padagogischen Alltag bieten hierfiir optimale Gelegenheiten. AufSer-
halb solcher Situationen bieten wissenschaftlich ausgearbeitete und evaluierte
Programme, die sich vor allem der Methode des Rollenspiels bedienen, An-
regungen und Impulse. Bisher entwickelte Programme zielen insbesondere
auf Gewalt-, Stress- und Suchtprivention ab (Hinweise zum Einsatz von Pro-
grammen: Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen
(Partizipation) > Kap. 8.1). Jenseits von Programmen gibt es z.B. die Mog-
lichkeit, bereits mit sehr kleinen Kindern Entspannungstechniken einzuii-
ben. Fiir die Priventionsarbeit gegen sexuellen Missbrauch mit Kindern gibt
es Konzepte.

Einsatz von Marchen und Geschichten

Eine weitere Moglichkeit, die Entwicklung von Resilienz auf natiirliche Wei-
se in den piadagogischen Alltag einzuflechten, ist der gezielte Einsatz von
Mirchen und Geschichten. Sie erfiillen neben einer inhaltlich-unterhalt-
samen auch eine moralische Funktion (Werteorientierung und Religiositit
> Kap. 7.1). Sie eignen sich sehr gut, resiliente, aber auch antiresiliente Ver-
haltensweisen zu veranschaulichen und sie auf eigene Situationen zu {ibertra-
gen. Sie ermoglichen, verschiedene Perspektiven einzunehmen und Problem-
16sungen nachzuvollziehen. Sie kénnen Kindern wichtige Verhaltensmodelle
an die Hand geben sowie ablenkend und entlastend wirken im Sinne einer
»Auszeit von Sorgen und Problemen®. Bei Mirchen kommt im Unterschied
zu Geschichten eine besondere Faszination durch den Eintritt in eine Welt
der Triume und Unwirklichkeit hinzu. Geschichten aus einem anderen Land
oder einer anderen Zeit entfithren das Kind aus dem Alltag und lassen es die
momentanen Sorgen vergessen. Fiir scheinbar unlésbare Schwierigkeiten gibt
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es in der Zauberwelt eine reiche Auswahl an Losungsmoglichkeiten. Aktu-

elle Mirchengeschichten verkniipfen die Kraft der klassischen Marchenge-

schichten mit modernen Verhaltensweisen. Resilienzférdernde Miarchen und

Geschichten weisen folgende Merkmale auf, die fiir alle Materialien, die als

»Geschichtentrager® fungieren (Blicher, Horspiele, Filme), gelten:

= Im Mittelpunkt der Geschichte steht die Losung bzw. Bewiltigung eines
Problems.

m Die Problemlésung geschieht durch den Protagonisten selbst, nicht durch
duflere Umstinde oder andere Personen. Er wird von sich aus aktiv und
andert selbst die Situation (Eigenaktivitit).

m Der Protagonist iibernimmt Verantwortung fiir das, was in seinem Leben
geschieht.

m Der Protagonist hat den Glauben an die eigene Fihigkeit, die Anforderun-
gen der Umwelt zu bewiltigen (Selbstwirksamkeitsiiberzeugung).

m Der Protagonist lisst sich von Riickschldgen nicht entmutigen, sondern hat
eine optimistische und zuversichtliche Lebenseinstellung. Schwierige Situa-
tionen werden so umbewertet, dass ein Nutzen aus ihnen gezogen wird.

m Der Protagonist verfiigt {iber ein positives Selbstbild und ist sich seiner
Stiarken bewusst (Selbstwertgefiihl). Sein positives Selbstbild verhilft ihm
dazu, konstruktive soziale Beziehungen aufzubauen und Unterstiitzung
durch andere zu mobilisieren.

m Der Protagonist fiihlt sich fiir andere Menschen verantwortlich (Hilfsbe-
reitschaft, Verpflichtungsgefiihl).

m Klassische Rollenbilder werden aufgegeben. Miadchen und Jungen werden
als gleich aktiv, kompetent und kreativ dargestellt.

&8 Praxisbeispiele

Aschenputtel versus Cinderella

In der Ursprungsversion der Gebriider Grimm ist es Aschenputtel selbst, wel-
che die Initiative ergreift, um ihre aussichtslose Situation zu dndern. Als ihr
die bose Stiefmutter die unlésbare Aufgabe stellt, innerhalb kurzer Zeit Lin-
sen auszulesen, weif sie sich zu helfen und mobilisiert ihre Freunde, die Vo-
gel. Die Stiefmutter will sie trotzdem nicht mit auf den Ball nehmen, aber
Aschenputtel ldsst sich wiederum nicht entmutigen. Mithilfe des Haselnuss-
baumes und eines Vogels kleidet sie sich festlich ein und geht auf den Ball.

In der amerikanischen Version des Aschenputtels dagegen bleibt Cinderella
relativ passiv und lisst ihre Probleme durch die Patin 16sen. Die Patin weist
Cinderella an, verschiedene Dinge zu sammeln. Diese werden von der Patin
in eine Kutsche mit Kutscher und Pferden verwandelt, damit Cinderella doch
noch den Ball besuchen kann. Die Botschaft, die bei Cinderella {ibermittelt
wird, lautet: warte auf jemand Stidrkeren, der dir deine Probleme 16sen wird.
Diese Aussage hat wenig mit resilientem Verhalten zu tun, das Eigeninitiative
und Verantwortungsiibernahme beinhaltet.
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Swimmy (Leo Lionni)

Dieser Bilderbuch-Klassiker ist reich an resilienzférdernden Inhalten. Der
Protagonist ist einer belastenden Lebenssituation ausgesetzt, er erlebt, wie
seine Freunde gefressen werden. Swimmy verharrt nicht apathisch in der Si-
tuation, sondern macht sich alleine auf den Weg in den grofSen Ozean. Da-
ran wird seine Eigeninitiative wie auch seine Neugier sichtbar. Als Swimmy
dariiber nachdenkt, wie er die anderen Fische iiberreden konnte, mit ihm zu
schwimmen, verfolgt er zwei Ziele: zum einen will er nicht mehr alleine sein,
zum anderen mochte er, dass die anderen Fische ebenfalls mutiger werden
und die Schonheiten des Meeres kennen lernen. Er fiihlt sich den anderen
gegeniiber verpflichtet. Die Losung kommt nicht von auflen; Swimmy fiihlt
sich kompetent genug, selbst nachzudenken und eine Lésung zu finden. Hier-
fiir bedient er sich seiner sozialen Ressourcen, nimlich der anderen Fische.
Gemeinsam formieren sie sich zum Riesenfisch. Mit dieser Losung beweist
Swimmy zugleich Kreativitit. In der Formation des Riesenfisches spielt er die
Rolle des wachsamen Auges und iibernimmt damit Verantwortung. Die Be-
gegnung mit dem groflen Fisch, der die Freunde verschlungen hat, wird von
Swimmy als niitzliche Erfahrung umgedeutet, indem er das Wissen um die
Macht eines Riesenfisches nutzt. Er sieht positive Aspekte der schwierigen
Situation. Im Projekt ,,Licht und Schatten® wird das Bilderbuch als Schatten-
theater umgesetzt (Naturwissenschaften und Technik > Kap. 7.6).

Tipp

Nach dem Vorlesen empfiehlt sich, mit gezielten Fragen die Personlich-

keit des Protagonisten und dessen Art der Problemlésung mit den Kin-

dern herauszuarbeiten. Ein guter Einstieg ist die Frage: Was hat dir am

Mirchen bzw. an der Geschichte am besten gefallen? Weitere Fragen, die

geeignet sind, eigene Problemlosefdhigkeiten zu bestirken bzw. kreative

Losungsalternativen zu entwickeln, kénnten sein:

m Was konnte der Held der Geschichte jetzt tun? Wer kann ihm helfen?

m Welche anderen Losungswege wiren moglich gewesen? Wie hittest du
dich verhalten?

m Hast Du so etwas auch schon einmal erlebt? Gibt es Gemeinsamkeiten
zwischen Dir und dem Helden?

Geschichten, in denen es um das Bewiltigen schwieriger Alltagssituationen
geht, lassen sich auch gemeinsam mit Kindern entwickeln. Je dhnlicher der
Held dem Kind ist, umso mehr kann es sich mit ihm identifizieren. Beim Er-
zihlen kénnen verschiedene Rollen eingenommen und diese gewechselt wer-
den. Das Kind lernt auf diese Weise, verschiedene Perspektiven einzunehmen
und sich auf den bzw. die anderen einzustellen.
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Leitfragen

Leitfragen fiir Auswahl und Einsatz von Marchen
und Geschichten

m Welche Inhalte werden vermittelt?

m Welche Figur kann gezielt als Rollenmodell eingesetzt werden?

m Welche Verhaltens- und Einstellungsmuster werden beim Helden
sichtbar?

m Koénnen Kinder die Problemstellung klar erkennen?

m Sind Losungen vorhanden und erkennbar? Nach welchen Lésungen
und Hilfen kénnte man mit den Kindern suchen?

Handeln auf interaktionaler Ebene

Bindungs-, Beziehungs- und Interaktionsqualitat im padagogischen
Alltag

Ein Gefiihl der Handlungskompetenz und effiziente Handlungsstrategien ent-
wickeln Kinder nur in der Interaktion mit anderen. Die pidagogischen Fach-
krifte stehen vor der Frage, wie sie Kindern durch gezielte Interaktionen hel-
fen konnen, resilientes Verhalten zu entwickeln. Diese werden in der Tab. 5.1
beispielhaft (nach Wustmann) aufgezeigt.

Unterstiitzende Interaktionen
der Erwachsenen

Das Kind bedingungslos wertschatzen
und akzeptieren

Dem Kind firsorglich, unterstiitzend und
einflihlsam begegnen

Dem Kind Aufmerksamkeit schenken (ak-
tives Interesse an seinen Aktivitaten, sich
fiir das Kind Zeit nehmen, ihm zuhoren)

Dem Kind helfen, positive soziale Bezie-
hungen aufzubauen

Dem Kind eine anregungsreiche Umge-
bung anbieten und Situationen bereitstel-
len, in denen das Kind selbst aktiv werden
kann

Routine und damit Vorhersehbarkeit in
den Lebensalltag des Kindes bringen

Starkung der Resilienz
bei Kindern

Selbstwertgefiihl, Geborgenheit

Geborgenheit, Selbstsicherheit, Selbstver-
trauen

Selbstwertgefiihl, Selbstsicherheit

Soziale Perspektiveniibernahme, Kontakt-
und Kooperationsfahigkeit

Explorationsverhalten, Selbstwirksam-
keitsliberzeugungen

Selbstmanagement, Selbstsicherheit
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Unterstiitzende Interaktionen
der Erwachsenen

An das Kind realistische, angemessene
Erwartungen stellen, mit Anforderungen
konfrontieren, die es fordern, aber nicht
Uberfordern

Das Kind nicht vor Anforderungssituati-
onen bewahren

Dem Kind Verantwortung iibertragen

Das Kind in Entscheidungsprozesse ein-
beziehen

Dem Kind helfen, erreichbare Ziele zu set-
zen

Dem Kind keine vorgefertigten Losungen
geben, und vorschnelle Hilfen vermeiden

Dem Kind zu Erfolgserlebnissen verhelfen

Das Kind ermutigen, seine Gefiihle zu be-
nennen und auszudriicken

Dem Kind helfen, Interessen und Hobbys
zu entwickeln

Dem Kind konstruktiv Feedback geben
(Lob, Kritik)

Dem Kind dabei helfen, eigene Starken
und Schwachen zu erkennen

Angemessenes Verhalten des Kindes posi-
tiv verstarken

Das Kind ermutigen, positiv und konstruk-

tiv zu denken, auch in schwierigen Situa-
tionen primar die Herausforderung und
nicht die Belastung sehen

Dem Kind Zukunftsglauben vermitteln

Ein ,resilientes” Vorbild fiir das Kind sein
und dabei authentisch bleiben

Starkung der Resilienz
bei Kindern

Selbstwirksamkeits- und Kontrolliiberzeu-
gung

Probleml6sefahigkeit, Mobilisierung so-
zialer Unterstiitzung

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen,
Selbstvertrauen und Selbstmanagement

Selbstwirksamkeits- und Kontrolliiberzeu-
gung

Kompetenzerleben, Kontrolliiberzeugung,
Zielorientierung, Durchhaltevermdgen

Problemldsefahigkeit, Verantwortungs-
tibernahme, Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen,
Selbstvertrauen, Kontrolliiberzeugung

Gefiihlsregulation, Impulskontrolle

Selbstwertgefiihl

Positive Selbsteinschatzung, Selbstwert-
gefihl

Positive Selbsteinschatzung, Selbstver-
trauen

Positive Selbsteinschatzung

Optimismus, Zuversicht

Optimismus, Zuversicht

Effektive Bewaltigungsstrategien

Tab. 5.1: Starkung der Resilienz bei Kindern und unterstiitzende Interaktionen der Erwach-

senen
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Starkung der Elternkompetenz

Grundlegend hierfiir ist der Aufbau einer Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft (Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern > Kap. 8.3.1).

Handeln auf kontextueller Ebene - Die Einrichtung als
positiver Entwicklungsrahmen

In Kindertageseinrichtungen sind geeignete resilienzférdernde Bedingungen
zu schaffen. Interne Moglichkeiten, vorhandene Ressourcen effizient einzu-
setzen, sind insbesondere:

Individualisierung und innere Differenzierung des padagogischen
Angebots

Es bietet ausreichend Freiraum fiir individuelle und moderierte Lernpro-
zesse. Dies ist notwendig, um der breiten Altersspanne der Kinder, der teil-
weise erheblichen Unterschiede im Entwicklungsstand in Bezug auf die Leis-
tungsfihigkeit und die Aufmerksamkeitsspanne, den Unterschieden in den
Stirken und Schwichen, Interessen und Neigungen der Kinder sowie der
Bandbreite der Bildungs- und Erziehungsziele dieses Plans zugleich Rech-
nung zu tragen. Bei allen pidagogischen MafSnahmen wird durch innere
Differenzierung die Voraussetzung dafiir geschaffen, dass Kinder sich ent-
sprechend ihrem Entwicklungsstand in vielfiltige Lernprozesse einbringen
konnen. Dieses Konzept schliefSt keineswegs aus, bestimmte Angebote fiir
alle Kinder gemeinsam zu machen (z. B. Morgenkreis) bzw. themenbezogene
Projekte und andere Lernangebote altersgemischt zu gestalten, sodass alle
Kinder einer Gruppe daran teilnehmen kénnen. Fiir das Lernen und die Ent-
wicklung des Kindes von grofSer Bedeutung sind intensive Fachkraft-Kind-In-
teraktionen in Kleingruppen. Dabei gilt es, Situationen zu schaffen, in denen
Fachkrifte und Kinder gemeinsam iiber etwas nachdenken, ihre Gedanken
austauschen und diesen Prozess in einem entwicklungsangemessenen Zeit-
raum aufrecht erhalten.

Geeignete Lernumgebung

Das Konzept der inneren Differenzierung ist gekoppelt an ein geeignetes
und durchdachtes Raumkonzept, das den Kindern ausreichend Platz fiir Be-
wegung, vielfiltige individuelle Lernprozesse, Riickzug und Geborgenheit
zugleich bietet. Hierbei sind zwei Gestaltungsmoglichkeiten von Interesse,
die sich auch miteinander kombinieren lassen. Ein Raumkonzept, das offen
und flexibel ist, bietet die Moglichkeit zur Verinderung. Unter Beteiligung
der Kinder lassen sich die Rdume und deren Ausstattung immer wieder um-
gestalten und neu arrangieren — vergleichbar der Bithne im Theater. Solche
Szenen- und Kulissenwechsel machen die Lernangebote fiir die Kinder at-
traktiv, lebendig und spannungsreich, denn sie gestalten mit. Offene pidago-
gische Arrangements er6ffnen einen Freiraum, der die Phantasie der Kinder
anregt, befliigelt und immer wieder neue Dinge entstehen l4sst. Er ldsst sich
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mit allen Inhalten dieses Plans fiillen. Soweit Moglichkeiten bestehen, sollten

GrofSraumsituationen zugunsten einer kleinteiligeren raumlichen Gliederung

mit spezifischen Erfahrungs- und Lernangeboten (z. B. Funktionsriume) redu-

ziert werden. Dies er6ffnet den Kindern die Moglichkeit, auch tiber lingere

Zeitrdume ungestort ihren individuellen Interessen und Neigungen nachzu-

gehen. Entscheidend ist, die Kinder an der Raumgestaltung zu beteiligen. Die

»Lernumgebung® wird im Plan angesprochen:

m Midchen und Jungen — Geschlechtersensible Erziehung (- Kap. 6.2.2)

m Themenbezogene Bildungs- und Erziehungsbereiche (> Kap. 7)

= Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizi-
pation) (> Kap. 8.1).

Gruppenbildung

Das Leben in grofSeren Gruppen wirkt — abhingig u.a. vom Alter und von
bestimmten Verhaltensmerkmalen — fiir manche Kinder als Belastungsfaktor.
Dies ist bei der Zusammenstellung von Gruppen zu beriicksichtigen: Um
sozialen Ausgrenzungsprozessen zwischen den Kindern vorzubeugen, sollen
Gruppen so zusammengestellt werden, dass die Kinder nach Wesen und Ent-
wicklungsstand moglichst gut zueinander passen und Problemballungen ver-
mieden werden. Fiir Kinder optimal ist es, sie bei der Gruppenzuordnung zu
beteiligen (Emotionalitit, soziale Beziehungen und Konflikte > Kap. 7.2).
Stammgruppen verlieren an Bedeutung, wenn mit den Kindern {iberwiegend
offen gearbeitet wird. Im Sinne der Resilienz gehen von der offenen Arbeit
viele positive Lern- und Entwicklungsimpulse aus wie z. B. Selbstbestimmung,
Verantwortungsiibernahme, Kleingruppenarbeit (Mitwirkung der Kinder am
Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizipation) > Kap. 8.1).
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6.1 Uberginge des Kindes
und Konsistenz im Bildungs-
verlauf (Transitionen)

Leitgedanken

Kinder wachsen heute in einer Gesellschaft auf, in der stete Verinderung so-
wohl auf gesellschaftlicher wie individueller Ebene zur Normalitit gehort.
Bereits das Leben der Kinder und das ihrer Familien sind von Erfahrungen
mit Verdnderungen und Briichen geprigt. Nicht jede Verdnderung im Leben
ist zugleich ein Ubergang,.

Uberginge sind zeitlich begrenzte Lebensabschnitte, in denen markante Ver-
ianderungen geschehen, und Phasen beschleunigten Lernens. Ausléser sind
Ereignisse, die der Einzelne als einschneidend erlebt, weil sie fiir ihn erstmals
oder nur einmal in seinem Leben vorkommen. Sie treten auf in der Familie
(z.B. Heirat, Geburt eines Kindes, Trennung und Scheidung, Tod), bei der
eigenen Person (z.B. Pubertit/Adoleszenz, schwere Krankheit), im Verlauf
der Bildungsbiografie (z.B. Eintritt in die Kindertageseinrichtung, Ubertritt
in die Schule) und spiteren Berufsbiografie (z.B. Einritt ins Erwerbsleben, in
den Ruhestand, Arbeitslosigkeit). Es sind kritische Lebensereignisse, deren
Bewiltigung die personliche Entwicklung voranbringen, aber auch erschwe-
ren kann, die Freude und Neugier auf das Neue ebenso hervorbringen kann
wie Verunsicherung oder Angst.

Ein Ansatz zur Beschreibung und Bewiltigung von Ubergidngen stammt aus
der Familienentwicklungspsychologie. Er ersetzt den alltagssprachlichen Be-
griff ,,Uberginge“ durch den theoretisch fundierten Fachbegriff , Transitio-
nen®. Dies sind komplexe Verinderungsprozesse, die der Einzelne in der
Auseinandersetzung mit seiner sozialen Umwelt durchlduft. Es sind Lebens-
phasen, die von hohen Anforderungen, Verinderungen der Lebensumwelten
und einer Anderung der Identitit geprigt sind und mit einer Hiufung von
Belastungsfaktoren einhergehen. Die Anpassung an die neue Situation muss
in relativ kurzer Zeit in konzentrierten Lernprozessen geleistet und bewiltigt
werden. Der Transitionsansatz riickt die Herausforderung und damit die mo-
tivierende Seite von Anforderungen in den Blick, anstatt den Schwerpunkt
auf Belastungen und Uberforderungen zu setzen. Statt um Belastungsreaktio-
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nen geht es um Lernprozesse und Kompetenzgewinn. Statt der Anpassung an
Strukturen und Bedingungen steht die Entwicklung iiber die Lebensspanne
hinweg im Vordergrund — bei Kindern ebenso wie bei Erwachsenen.

Das gestufte Bildungssystem konfrontiert Kinder im Bildungsverlauf mit
mehreren Ubergingen. Die altersmifige Zuordnung der Kinder zu Bildungs-
einrichtungen — Kinder bis zu 3 Jahren in die Krippe, Kinder zwischen 3-6
Jahren in den Kindergarten, Kinder ab dem schulpflichtigen Alter in Schule
und Hort — gerit zunehmend in Bewegung. Dies ist vorrangig durch die Off-
nung von Kindergartengruppen fiir Kinder unter 3 Jahren und durch eine
verinderte, flexiblere Schuleingangsstufe bedingt. Aufgrund der erweiterten
Altersmischung in Kindertageseinrichtungen (Kinder verschiedenen Alters
> Kap. 6.2.1) kann man heute im Bildungsverlauf nicht mehr von standar-
disierten Ubergangssituationen ausgehen. Vielmehr sind sie individuell nach
der Situation des Kindes und den Bedingungen der beteiligten Einrichtungen
(z.B. Altersmischung) zu betrachten.

Jedes Kind bewiltigt Uberginge in seinem Tempo. Es bekommt die Zeit fiir
seine Eingewohnung, die es braucht. Das Ubergangserleben ist ab der Auf-
nahme ein prozesshaftes Geschehen, das Orientierung in den ersten Tagen,
Eingliederungsbemiihungen in den ersten Wochen und Eingewhnung in den
ersten Monaten umfasst. Je nach Temperament, verfiigbaren Ressourcen und
bisherigen Erfahrungen erlebt das Kind die erste Zeit als mehr oder weniger
stressreich und belastend; starke Gefiihle sind immer dabei. In der Folgezeit
erprobt es neue Verhaltensweisen, um sich in die neue Situation einzufinden,
sich und sein Leben neu zu organisieren. Es versucht, sein inneres Gleichge-
wicht wieder zu finden, seine Alltagsroutinen wieder herzustellen. Uberginge
sind als gelungen anzusehen, wenn linger anhaltende Probleme ausbleiben,
Kinder ihr Wohlbefinden zum Ausdruck bringen, sozialen Anschluss gefun-
den haben und die Bildungsanregungen der neuen Umgebung aktiv fiir sich
nutzen.

Die meisten Kinder bewiltigen Uberginge erfolgreich. Fiir sie sind die darin
enthaltenen Chancen fiir mehr Lernerfolg und aktive Bewiltigung zu nutzen,
um auch jene Kompetenzen zu erwerben, die sie brauchen, um ihre verin-
derte Lebenssituation neu zu organisieren. Fiir eine Minderheit der Kinder
(etwa 209%) bereiten Uberginge Probleme, die sie alleine nicht bewiltigen
konnen. Anforderung und Belastung iibersteigen ihre Bewiltigungsmoglich-
keiten. Diese Kinder zeigen auch noch mehrere Monate nach der Aufnah-
me Verhaltensweisen, die im Zusammenhang mit der Eingewohnung stehen
konnen. Wichtig ist, diese Kinder moglichst friih zu identifizieren, z. B. dann,
wenn zeitgleich das Bewiltigen eines Ubergangs auch in der Familie ansteht
oder wenn ein erhéhtes Entwicklungsrisiko schon vorher bestand, und eine
intensive Kooperation mit den Eltern zu suchen. Diese Kinder brauchen ge-
zielte Angebote, die sie dabei unterstiitzen, Kompetenzen fiir die Ubergangs-
bewiltigung zu erwerben. Die Eltern sind gegebenenfalls auf weitere Unter-
stiitzungsangebote hinzuweisen.

Nicht nur das Kind muss bereit fiir die jeweilige Einrichtung sein, sondern
vor allem muss die Einrichtung bereit fiir dieses Kind sein. Heute geht es
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vorrangig nicht mehr um die Frage ,Was muss ein Kind kénnen, um aufge-
nommen zu werden?“, sondern um die Frage ,Was muss eine Bildungsein-
richtung an piadagogischer Flexibilitit bieten, damit jedes Kind hier seinen
Platz finden kann?“. Die Anforderungen, die der Eintritt in eine Bildungs-
einrichtung an ein Kind stellen, kommen in seinem Erfahrungsschatz noch
nicht vor. Die speziellen Kompetenzen eines Kinderkrippen-, Kindergarten-
oder Schulkindes kann es erst im Lauf der Zeit in diesen Einrichtungen er-
werben. Die Vorstellung, dass Kinder je ilter desto reifer fiir Uberginge sind,
verkennt, dass die fiir gelingende Uberginge benétigte Zeit nicht allein vom
Alter der Kinder abhingt, sondern maf$geblich von seiner individuellen Be-
gleitung und Unterstiitzung. Pidagogische Konzepte von Bildungseinrich-
tungen miissen daher so flexibel sein, dass sich Kinder problemlos einfinden
und integrieren konnen.

Die Kompetenzen fiir gelingenden Ubergang sind nicht nur Merkmale des
Kindes, sondern kennzeichnen alle beteiligten sozialen Systeme. Hierfiir be-
deutsame Ziele sind daher fiir das Kind, die Eltern und die beteiligten Bil-
dungseinrichtungen zu formulieren. Bei Kindern tragen die Erwachsenen die
Verantwortung fiir das Gelingen ihrer Uberginge. Zwischen den Beteiligten
gibt es jedoch markante Unterschiede: Kinder und Eltern (soweit es fiir sie
das erstgeborene Kind ist) stehen vor der Aufgabe, den jeweiligen Ubergang
in seinen komplexen Anforderungen zu bewiltigen. Die pidagogischen Fach-
krifte und Lehrkrifte haben die Ubergangsbewiltigung der Kinder und El-
tern zu begleiten und zu moderieren, bewiltigen selbst aber keinen Ubergang.
Eltern sind zweifach gefordert, namlich ihren eigenen Ubergang zu bewilti-
gen und ihr Kind dabei zu unterstiitzen. Die fiir die Eltern formulierten Ziele
betreffen ihre eigene Ubergangsbewiltigung.

Erfolgreiche Ubergangsbewiltigung ist ein Prozess, der von allen Beteiligten
gemeinsam zu gestalten ist. Die Ziele der einzelnen Akteure lassen sich nicht
durch Aufgabenteilung umsetzen. Vielmehr ist eine Verstindigung dariiber
notwendig, was der Ubergang fiir das Kind und seine Familie sowie die betei-
ligten Fach- und Lehrkrifte bedeutet, wer welchen Beitrag zur Bewiltigung
leisten kann. Je besser dieser Austausch funktioniert, desto eher wird es dem
Kind gelingen, von der neuen Einrichtung zu profitieren, und die Eltern in
die Lage versetzen, ihren Ubergang zu bewiltigen und den ihres Kindes zu
unterstiitzen. Wenn durch Kommunikation und Beteiligung aller erziehungs-
verantwortlichen Personen und des Kindes Ubereinstimmung iiber die Bedeu-
tung der einzelnen Schritte hergestellt wird, sind die besten Voraussetzungen
fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung gegeben. Die Beteiligung richtet
sich nach der rechtlichen und fachlichen Verantwortung von Eltern, Fach-
und Lehrkriften in ihrem jeweiligen Wirkungskreis. Die vor Ort entwickelte
Kooperationskultur schafft den Rahmen fiir die Ko-Konstruktion.

Professionelle Unterstiitzung zielt auf die Stirkung der Kinder und Eltern
ab, ihre Uberginge selbstbestimmt und eigenaktiv zu bewiltigen. Friihzeitig
und umfassend informierte Eltern sind weniger gestresst und kénnen ihren
Kindern bessere Unterstiitzung bieten. Wenn sich Kinder und Eltern als ak-
tive Uberginger und Mitgestalter ihres Lebenslaufs erleben, dann sind die
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Erfolgschancen grof§ — selbst unter schwierigen Bedingungen. Erfolgreiche
Ubergangsbewiltigung stirkt das Kind und bereichert seine Identitt. Es eig-
net sich hierbei jene Kompetenzen an, die es im Umgang mit Verdnderung in
seinem Leben braucht, nimlich sich auf neue Situationen einzulassen, sich mit
diesen auseinander zu setzen und sich zu verindern. Es erfihrt, dass Ubergin-
ge eine Herausforderung sind und keine Belastung. Es erlangt Selbstvertrau-
en, Flexibilitit und Gelassenheit mit Blick auf weitere Uberginge.

Ziele erfolgreicher Ubergangs-
bewaltigung

Das Kind sowie dessen Eltern bewiltigen im Zuge der verschiedenen Uber-
ginge eine Reihe von Anforderungen, die sich als Entwicklungsaufgaben ver-
stehen lassen. Sie sind auf drei Ebenen angesiedelt, welche insbesondere fol-
gende Ziele umfassen:

Auf individueller Ebene

m Starke Emotionen bewiltigen konnen
m Neue Kompetenzen erwerben
m Identitit durch neuen Status verindern.

Auf interaktionaler Ebene

m Verinderung bzw. Verlust bestehender Beziehungen verarbeiten
m Neue Beziehungen aufnehmen
= Rollen verindern konnen.

Auf kontextueller Ebene

m Vertraute und neue Lebensumwelten, zwischen denen sie pendeln, in Ein-
klang bringen

m Sich mit den Unterschieden der Lebensriume auseinander setzen

» Ggf. weitere Uberginge zugleich bewiltigen konnen (z.B. Trennung der
Eltern, Wiedereintritt der Mutter in das Erwerbsleben, Geburt eines Ge-
schwisters).

Ziel aller am Ubergang beteiligten Personen ist es, ein Transitionsprogramm zu
entwickeln und einzufiihren, an dem alle mitwirken. Dies ermdglicht es, Pro-
bleme, Angste und Vorbehalte anzusprechen, die Bereitschaft zur Mitarbeit
abzukliren, Vorteile der Zusammenarbeit herauszuarbeiten, fiir die Arbeit zu
sensibilisieren und Strategien zu entwickeln. Insbesondere beinhaltet dies:

m Festlegung von Zielen

m Verstindigung iiber Herausforderungen, Bewiltigungs- und Anpassungs-

prozesse
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m Schriftliche Planung
m Strategieentwicklung
m Evaluierung (z. B. iiber Zielerreichung, Aufdecken von Mingeln).

Grundsatzliche Anregungen zur Um-
setzung der Ubergangsbegleitung

,Uberginge im Bildungssystem® bediirfen — alters- und institutionenunab-
hingig — der besonderen pidagogischen Aufmerksamkeit, Planung und Be-
gleitung.

Angemessene Zeitspanne der Ubergangsbegleitung

Die Vorbereitung der Kinder und Eltern auf bevorstehende Ubergangser-
eignisse ist frithzeitig zu beginnen. Als Vorbereitungszeit sind etwa 6 bis 12
Monate vor dem Ereignis, beim Ubertritt in die Schule sind regelmiRig 12
Monate zu veranschlagen. Mit friihzeitigem Beginn der Ubergangsphase neh-
men bereits die pidagogischen Fachkrifte bzw. Lehrkrifte der aufnehmenden
Stelle an den Kommunikationsprozessen der am Ubergang Beteiligten in der
abgebenden Stelle teil. Nach dem Ubertrittsereignis kann die Ubergangsbe-
gleitung bis zu einem Jahr andauern. Mit fortschreitender Ubergangsbewl-
tigung ziehen sich die pidagogischen Fachkrifte der vorherigen Einrichtung
zuriick; es ist jedoch wichtig, dass sie noch fiir gewisse Zeit iiber die weitere
Entwicklung ihrer ehemaligen Kinder im Bilde bleiben, z. B. durch Hospita-
tionen in der Folgeeinrichtung oder Einladung der ehemaligen Kinder.

Leitlinien fiir Bildungseinrichtungen als aufnehmende und
abgebende Stellen

Gelingt es, Kinder in ihrer Personlichkeitsentwicklung ganzheitlich zu stir-
ken, dann werden Uberginge in nachfolgende Bildungseinrichtungen kei-
ne grofleren Probleme bereiten — mit den bisher erworbenen Kompetenzen
konnen Kinder diese gut meistern. Dies setzt jedoch auf Seiten der aufneh-
menden Stellen Flexibilitit im pidagogischen Handeln und Denken voraus,
die auf den Kompetenzen der Kinder aufbaut und ihnen hilft, diese weiter-
zuwickeln.

Einrichtungskonzeption und Aufnahmeverfahren

Uber das Alter der Kinder hinaus gibt es keine Aufnahmekriterien, die die
Kinder betreffen. Jede Bildungseinrichtung entwickelt ein umfassendes Kon-
zept fiir die Gestaltung der Ubergangs-, Eingew6hnungs- und Abschiedspha-




20 Themenubergreifende Bildungs- und Erziehungsperspektiven

sen in der Einrichtung. Dies geschieht in Kooperation mit den Partnereinrich-
tungen, z.B. Kindergarten in Kooperation mit der Krippe, der Grundschule
und dem Kinderhort. Dieses Ubergangskonzept ist Bestandteil der Einrich-
tungskonzeption und Eltern gegentiber transparent zu machen. Die individu-
ellen Unterschiede bei der Bewiltigung und Begleitung des Kindes erfordern
gezielte Abfragen (z.B. nach den Vorerfahrungen des Kindes oder nach wei-
teren Ubergingen in der Familie) und Absprachen (z.B. zur Elternbegleitung
des Kindes) mit den Eltern bei der Aufnahme des Kindes.

Erleichterung und Unterstitzung —Dialog mit den Eltern von Anfang an

Ubergangsbegleitung heifdt, Bewiltigungsprozesse zu unterstiitzen und Bela-
stungen abzumildern. Unterstiitzung der Kinder und Eltern heifSt, sie iiber
den Ubergang umfassend zu informieren und im Weiteren bei ihrem Bewil-
tigungsprozess durch dessen gemeinsame Gestaltung zu begleiten. Die In-
formation versetzt Kind und Eltern in die Lage, den eigenen Bewiltigungs-
prozess und dessen Begleitung aktiv mitzugestalten und zu kontrollieren.
Entlastend wirkt ein Angebot vielfiltiger Einstiegs- und Eingewohnungshil-
fen, das den Kindern ermdglicht, den neuen Lebensbereich schon vor dem
Eintritt kennen zu lernen und nach dem Eintritt leichter Fuf$ zu fassen. Ent-
lastend wirkt eine Haltung der Fachkrifte, die einfithlend, partnerschaftlich
und wertschitzend ist, die den Kindern und auch Eltern Gefiihlsreaktionen
zugesteht und nicht sogleich problematisiert. All dies ist zugleich ein wich-
tiger Beitrag zur Unfallprivention, da Kinder in Ubergangsphasen nachweis-
lich hiufiger Unfille erleiden.

Schwerpunkte der Kooperation — Einwilligung der Eltern in Fach-
gesprache Uber das Kind

Im Vordergrund steht die Planung und Durchfiithrung gemeinsamer Informa-
tions- und Unterstiitzungsangebote fiir Kinder und Familien, um sie in die La-
ge zu versetzen, ihre Uberginge eigenaktiv zu bewiltigen. Die aufnehmende
Stelle hat Informationen, die sie iiber das Kind und seine Familie braucht,
primir bei den Eltern zu erheben. Bei Ubergingen zwischen Bildungsein-
richtungen kann auch die abgebende Stelle eine wichtige Informationsquelle
iber das Kind fiir die aufnehmende Stelle sein. Dieser Austausch ist nur mit
Einwilligung der Eltern gestattet; tiberdies bedarf jedes Gesprich der Abstim-
mung mit den Eltern.

Eigenstandigkeit — strukturelle Unterschiede als Herausforderung

Strukturelle Unterschiede zwischen den Lebensraumen bzw. Bildungseinrich-
tungen sind wichtig. Die Unterschiede werden bewusst wahrgenommen und
durchaus betont. Kindern ist nicht gedient, wenn die Unterschiede zwischen
ihren Lebensriumen verwischt werden, z.B. durch die Uberbetonung fami-
lien- bzw. kindergartenidhnlicher Strukturen und Momente in Kindertages-
einrichtungen bzw. Grundschulen. Die Schaffung einzelner Elemente, die
Kontinuitit erkennen lassen, kann zwar als Manahme im Rahmen der Uber-
gangsbegleitung eingesetzt werden. Diskontinuititen sind aber unvermeid-
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lich und als positiver Entwicklungsimpuls zu sehen. Daher sind Ansitze, die
allein auf die Kontinuitit der Strukturen in den Lebensriumen zielen, durch
ein Konzept zu erweitern, das die Lernforderungen, die sich aus der Bewilti-
gung von Verdnderungen fiir das Kind ergeben, pidagogisch nutzbar macht.
Es setzt auf klare Unterschiede, um Kinder herauszufordern und anzuspor-
nen, sich den Anforderungen zu stellen, sie zu meistern und die Kinder so in
ihrer Entwicklung anzuregen.

Entwicklung einer lokalen Kooperationskultur und eines
Transitionsprogramms

An den Nahtstellen zwischen Elternhaus, Kinderkrippe, Kindergarten, Schule
und Hort werden alle zu Partnern. Alle Bildungseinrichtungen stehen als pro-
fessionelle Begleiter von Ubergangsprozessen in der Verantwortung, sich fiir
Kinder und Familien sowie fiireinander zu 6ffnen, damit Klarheit, Austausch
und Bedeutungsfindung in der Zusammenarbeit entstehen kénnen. So wird es
anhand der jeweiligen Bildungs- bzw. Lehrplane méglich, Anschlussfahigkeit
der Bildungseinrichtungen und Ubergangsbegleitung als gemeinsame Auf-
gabe zu verstehen. Kooperationsbereitschaft der Bildungseinrichtungen ist
eine zwingende Voraussetzung fiir gelingende Uberginge. Der grofe Ein-
fluss der Eltern auf die Ubergangsbewiltigung und den spiteren Schulerfolg
ihres Kindes erfordert es, eine enge Partnerschaft mit Eltern und den Dialog
von Anfang an offensiv zu suchen. Damit Kinder und Eltern bei Ubergingen
zwischen Bildungsorten von jeder Seite rechtzeitig die notige Unterstiitzung
fiir gelingende Ubergangsbewiltigung erhalten, sind pidagogische Konzepte
aufeinander abzustimmen und gemeinsame Kooperationsvorhaben zu ent-
wickeln. Die Grundlage hierfiir ist ein lokales Transitionsprogramm, das alle
Beteiligten einbezieht. Es empfiehlt sich, folgende Verstindigungen herbei-
zufiihren:

Programmaziele

= Gemeinsame Vorstellung, was gelungene Uberginge auszeichnet

m Schnelle Anpassung von Kindern und Eltern an die neue Situation
Angebot zur Stirkung der Selbststiadigkeit und Selbstwirksamkeit der Kin-
der

Unterstiitzungsangebote fiir die Familien wihrend der Qbergangsphase
Anregung und Ermutigung zur aktiven Beteiligung am Ubergangsprozess
Forderung der Zusammenarbeit.

Anforderungen an die Kinder im 1. Jahr in der neuen Einrichtung
Austausch iiber Anforderungen (z.B. Belastungs- und Stressfaktoren fiir
Kinder identifizieren)

Strategieentwicklung zur Erleichterung und Begleitung der Uber-
gangsprozesse

m Pidagogisches Handeln in abgebender Stelle, um Kinder in ihren Lern- und
Entwicklungsprozessen positiv zu unterstiitzen
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= Gemeinsame Angebote fiir Kinder, um die neue Einrichtung kennen zu ler-
nen (z.B. Schnuppertage, Einrichtungsbesuche)

m Frithzeitige und umfassende Informationsangebote fiir Eltern (z. B. Eltern-
abende, offenes Elterncafé)

m Formen konstruktiver Kommunikation und Kooperation der Partnerein-
richtungen (z. B. Kooperationsbeauftragte)

= Kontinuitit wihrend der Eingew6hnungsphase in der aufnehmenden Stel-
le durch bekannte piadagogische Elemente der Vorgingereinrichtung (z. B.
Spiele, Rituale, Feste).

Schriftliche Planaufstellung — Kooperationskalender

m Arbeitsplan fiir die Zusammenarbeit, der gemeinsam von den Partnerein-
richtungen erstellt wird und die vereinbarten Termine und Vorhaben fiir
das kommende Jahr enthilt.

Evaluation

m Auswertung des Transitionsprozesses: Wurden die Ziele erreicht? Wa-
ren die Strategien ausreichend? Wie gut war die Zusammenarbeit? Was
konnten wir kiinftig besser bzw. anders machen?

= Riickmeldungen an die Beteiligten z. B. durch Fragebogen und Interviews,
die gegen Ende des 1. oder zu Beginn des 2. Jahres in der neuen Einrich-
tung eingeholt werden

» Arbeiten mit Kriterien fiir erfolgreiche Ubergangsbewiltigung (z. B. ,, Tran-
sitions-Checkliste“ fiir Familien erstellen).

Verwendete Literatur

m Griebel, W. & Niesel, R. (2004). Transitionen. Fihigkeiten von Kindern in Tageseinrichtungen
fordern, Verinderungen erfolgreich zu bewiltigen. Weinheim: Beltz.

6.1.1 Ubergang von der Familie in die Tageseinrich-
tung

Leitgedanken

Ubergangsbewiltigung auch als »Kompetenz der sozialen Systeme® des Kin-
des — dies kommt beim ersten Ubergang im Bildungsverlauf und besonders
bei Kindern unter drei Jahren deutlich zum Tragen.

Hiufig ist es das erste Mal, dass sich das Kind jeden Tag fiir einige Stunden
von seiner Familie 16st und eigene Wege in einer neuen Umgebung geht. Fiir
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Eltern, deren erstes Kind in die Tageseinrichtung kommt, kann es eine neue
Erfahrung sein, dass nun eine weitere Person an der Erziehung ihres Kindes
beteiligt ist. Diese gemeinsame Verantwortung erfordert nicht nur Akzeptanz,
sondern auch ein Verhalten, das auf gegenseitige Offenheit und Abstimmung
hin ausgerichtet ist. Angste, die Zuneigung ihres Kindes an eine der Fachkrif-
te zu verlieren, weil sie mehr professionelle Nihe zum Kind aufbauen kann,
kommen vor. Fiir Kinder und Eltern ist die erste Zeit in der Kindertagesein-
richtung oft mit starken Gefiihlen, nicht selten auch mit Stress verbunden.

Aus heutiger Sicht der Bindungsforschung spricht nichts gegen eine friihe au-
Berfamilidre Betreuung des Kindes. Nach wie vor gilt: Die ersten drei Jahre
sind wichtig fiir die Entwicklung einer sicheren Bindung. Entscheidend ist,
dass feinfiihlig auf das Bindungsbediirfnis des Kindes reagiert wird. Das Kind
kann von Geburt an zu mehreren Personen Bindungen aufbauen, z.B. auch
zu den GrofSeltern, der Tagesmutter, der Erzieherin. Diese Beziehungen sind
unabhingig voneinander. In der Kindertageseinrichtung sind eine harmo-
nische Gruppenatmosphire und die Einfiihlsamkeit der pidagogischen Fach-
kraft entscheidend. Eine sichere Mutter-Kind-Bindung bedeutet nicht auto-
matisch eine sichere Erzieherin-Kind-Bindung. Diese muss aufgebaut werden.
Zu den unterschiedlichen Personen in der Tageseinrichtung (pidagogisches
Personal, Kinder) entwickeln sich unterschiedliche Beziehungen (Emotiona-
litit, soziale Beziehungen und Konflikte > Kap. 7.2). Altere Kinder kénnen
fiir das ,,neue® Kind wichtige Unterstiitzer in der EingewShnungsphase sein
(Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizipa-
tion) > Kap. 8.1). Eine sichere Bindung zu einer Erzieherin bietet dem Kind
eine sichere Basis, von wo aus es beginnt, seine neue Umgebung zu erforschen
und Beziehungen zu anderen Kindern und Erwachsenen in der Einrichtung
zu kniipfen. Eine sichere Bindungsbeziehung fordert somit die Spielbezie-
hungen und fiihrt zu erfolgreichen sozialen Interaktionen. Die Eltern-Kind-
Beziehung wird bei hoher Qualitit der Fremdbetreuung nicht beeintrichtigt.

Ziele erfolgreicher Ubergangs-
bewaltigung

Das Kind sowie seine Eltern erfahren, dass Uberginge eine Herausforderung
sein konnen und keine Belastung sein miissen. Durch deren erfolgreiche Be-
wiltigung erwirbt das Kind Kompetenzen im Umgang mit immer neuen Si-
tuationen im Leben und ist in der Lage, Angebote der Bildungseinrichtung
bestmoglich zu nutzen.

Der Ubergang wird vorrangig von folgenden Beteiligten ko-konstruktiv be-
wiltigt: Kinder, Eltern, Erzieherinnen und Erzieher und gegebenenfalls Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter helfender Dienste. Im Besonderen ergeben sich
dabei folgende Ziele:
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Fur das Kind
m Auf individueller Ebene

Bindungen zu Eltern und Geschwistern aufrecht erhalten und altersge-
mifd weiterentwickeln, und als Basis fiir den Aufbau neuer Beziehungen
zu Fachkriften und anderen Kindern nutzen

Starke Gefiihle (z.B. Trennungsingste) bewiltigen und Spannung aus-
halten, indem die noch anwesenden Eltern oder andere Bezugspersonen
als sichere Basis genutzt werden

Die neue Umgebung von der sicheren Basis ausgehend erkunden
Gleichzeitiges Verarbeiten vieler neuer Eindriicke, neue Anpassungsleis-
tungen in relativ kurzer Zeit

Sich die Besonderheiten der Einrichtung und der Gruppe (Regeln, Ta-
gesablauf, soziale Situationen, Raume) zu Eigen machen

Die Rolle als Kinderkrippen- bzw. Kindergartenkind neu organisieren
und dariiber die Identitit neu definieren.

m Auf interaktionaler Ebene

Beziehung zu Eltern im Verhiltnis zur Beziehung zur pidagogischen
Fachkraft kliren

Beziehung zu Geschwistern im Verhiltnis zu Beziehungen mit anderen
Kindern kliren

Eine Bindung und Beziehung zu den zugeordneten Fachkriften aufbau-
en

Kontakte zu einzelnen Kindern kniipfen, ausbauen und vertiefen

Sich in bestehende Gruppe eingliedern, eine Position in der Gruppe
finden.

m Auf kontextueller Ebene

Sich auf neuen Tages- Wochen und Jahresablauf einstellen kénnen
Sich in eine neue Umgebung einfinden und neue Anforderungen erfiil-
len kénnen (z. B. Kooperation mit anderen Kindern und Fachkriften)
Die Verschiedenheiten der Lebensumwelten Familie und Kindertages-
einrichtung als Bestandteile einer Lebensumwelt integrieren.

FUr die Eltern
m Auf individueller Ebene

Positives Selbstbild entwickeln als Eltern eines Kindes, das eine Ta-
geseinrichtung besucht (,,Ich bin Mutter und mein Kind besucht eine
Kindertageseinrichtung, was seiner Entwicklung forderlich ist.*)
Abschied nehmen vom Lebensabschnitt, in dem die Eltern-Kind-Bezie-
hung besonders intensiv erlebt wurde (Nest-Gefiihl)

Unsicherheiten im Umgang mit den neuen Miterziehern bewiltigen
Angste iiberwinden, die Zuneigung des Kindes durch die Beziehung zu
einer Fachkraft zu verlieren

Sich erstmalig fiir lingere Zeit vom Kind loslsen kénnen
Bereitschaft, neue Regeln und andere Kommunikationsstile zu akzep-
tieren
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— Bereitschaft, die Erziechungsarbeit der Einrichtung mitzutragen und dem
Kind im Ubergangsprozess Unterstiitzung anbieten.

= Auf interaktionaler Ebene

— Die Bindungsbeziehung zum Kind weiterentwickeln und dieses mit sei-
nen verdnderten Bediirfnissen in der Kindertageseinrichtung wahrneh-
men

— Die Freude iiber Entwicklungsfortschritte und zunehmende Selbststin-
digkeit des Kindes mit ihm und den anderen Beteiligten teilen

— Eine vertrauensvolle Beziehung zum piadagogischen Fachpersonal auf-
bauen und deren Beziehung zum Kind wertschitzen

— Nicht nur das eigene Kind, sondern auch die Interessen und Bediirfnisse
der Gruppe und der Einrichtung beachten

— Erweiterung der Sozialbeziehungen, z. B. zu anderen Eltern.

= Auf kontextueller Ebene

— Mit den unterschiedlichen Anforderungen von Familie, Kindertagesein-
richtung (z. B. piinktliches Bringen und Abholen auch nach der Einge-
wohnungsphase) und Beruf zurechtkommen

— Das pidagogische Fachpersonal der Tageseinrichtung und andere Eltern
als Ressource fiir die Ubergangsbewiltigung nutzen (z. B. Austausch von
Erfahrungen, Ratgeber in Erziehungsfragen)

— Sich mit kritischen Stimmen und Vorurteilen im sozialen Umfeld aus-
einander setzen.

Fur die Erzieherinnen

- Die eigene und die gesellschaftliche Einstellung zur Betreuung von Kin-
dern unter 3 Jahren individuell und im Team reflektieren

— Fachwissen erwerben bzw. vertiefen und konzeptionell umsetzen

— Bereitschaft, sich auf neue Kinder einzustellen und auf deren individu-
elle Fihigkeiten, Fertigkeiten und Charaktere eingehen

— Familienprobebesuche anbieten

- Kinder bei der Trennung von den Eltern unterstiitzen und dabei behilf-
lich sein, sich in neuer Umgebung einzugewthnen

— Eltern tiber Einrichtung und den Verlauf der Eingewohnung umfassend
informieren

— Eltern beim Aufbau von Eltern-Netzwerken unterstiitzen.
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Anregungen und Beispiele
zur Umsetzung

Konzeption der Ubergangsbegleitung und Eingewdhnungs-
phase

Probebesuche vor Eintritt (,Schnuppertage) helfen dem Kind, die neue Um-
gebung kennen zu lernen, erstes Vertrauen zu fassen und erste Kontakte zu
kniipfen. Nach Eintritt steht der Bindungsaufbau des Kindes zur Fachkraft als
neuer Bezugsperson im Vordergrund, die es vorab schon kennen gelernt ha-
ben sollte. Durch eine zeitlich gestaffelte Aufnahme und Kleingruppenarbeit
konnen Fachkrifte neuen Kindern mehr Aufmerksamkeit widmen.

Ein auf Kinder unter drei Jahren abgestimmtes Eingewohnungsmodell lisst
sich folgendermaflen untergliedern: Die Vorbereitung der EingewShnung, die
gemeinsame Zeit von Kind und einer primiren Bezugsperson (Elternteil) in
der Kindertageseinrichtung, Beginn des Aufbaus von Beziehungen zwischen
dem Kind, den Erzieherinnen und Kindern in der Einrichtung, die Phase von
der ersten kurzen Trennung zur allmihlichen Ausdehnung auf die gewiinsch-
te Zeit, die das Kind selbststidig in der Tageseinrichtung verbringt und der
Abschluss der Eingew6hnung, wenn sich das Kind in Stresssituationen von
einer Fachkraft beruhigen lisst und die Lernangebote der neuen Umgebung
exploriert und fiir sich nutzt. Dieses Modell wird am Ende dieses Kapitels
anhand einer Méglichkeit seiner praktischen Umsetzung niher ausgefiihrt.

Dieses Eingewohnungsmodell findet auch fiir Kinder ab drei Jahren insofern
Beachtung, als in Kindergirten versucht wird, jedem Kind und seiner Fami-
lie jene Unterstiitzung im Ubergangsprozess zu gewihren, die sie individuell
bendtigen. Hierbei sind nicht nur das Alter, sondern auch individuelle Fak-
toren zu beriicksichtigen, z. B. Entwicklungsstand, Familienstruktur, bisherige
Erfahrungen mit Fremdbetreuung.

Die Eingewohnungsmodelle im Rahmen der ,,Konzeption der offenen Kin-
dereinrichtung® (Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungs-
geschehen (Partizipation) > Kap. 8.1) halten verschiedene Moglichkeiten
bereit wie z. B. die intensivere Begleitung der neuen Kinder durch die Bezugs-
erzieherin der Stammgruppe und ggf. durch Patenkinder, wobei die offene
Arbeit mit allen Kindern normal weiterlduft. Mit wachsender Vertrautheit
16st sich das Kind und beginnt, die Einrichtung selbststidig zu erschliefSen.
Dabei ist es fiir die Kinder auch méglich, sich ,,ihre“ Wunscherzieherin fiir
eine stabile emotionale Beziehung selbst auszusuchen, was sich nach Praxis-
erfahrungen als sehr wichtig erweist fiir Kinder aus extrem belasteten Famili-
enverhiltnissen. Eine andere Variante besteht darin, wihrend der ersten drei
Monate iiberwiegend in den Stammgruppen zu arbeiten, damit Eingewoh-
nungs- und Gruppenbildungsprozesse gelingen. Erst danach geschieht die
Offnung hin zur gesamten Einrichtung.
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Enge Zusammenarbeit mit den Familien

Erzieherinnen und Eltern sind aufgerufen, sich dariiber zu verstindigen, was
der Eintritt in die Bildungseinrichtung fiir das Kind und die Familie bedeu-
tet, und wie der Ubergang am besten durch alle Beteiligten zu bewiltigen ist.
Eltern erhalten ausfiihrliche Informationen zum Ubergang. Entlastend ist der
Hinweis, dass anfingliche Eingew6hnungsprobleme des Kindes und heftigere
emotionale Reaktionen normal sind. Eltern sind darauf vorzubereiten, wie
sie ihr Kind am besten unterstiitzen kénnen.

Dialog mit den Eltern von Anfang an

Die Familie ist und bleibt der wichtigste Entwicklungskontext fiir das Kind.
Ein offener und intensiver Dialog mit den Eltern ist Tiir6ffner und Wegberei-
ter fiir eine gelingende Partnerschaft. Er sichert die Anschlussfihigkeit zwi-
schen Einrichtung und Familie. Er senkt die Hemmschwelle fiir die Eltern,
Eingewohnungsprobleme ihres Kindes und ihrer selbst zur Sprache zu brin-
gen. Auch fiir die Fachkraft ist das Gesprich leichter — so entsteht Zugang
auch zu Eltern, die zuriickhaltend sind. Zuriickhaltende Eltern sind meist
nicht desinteressiert, sondern unsicher oder gar dngstlich. Sie brauchen Un-
terstiitzung, um Krippen- bzw. Kindergarteneltern zu werden.

Gesprache im Aufnahmeverfahren

Ausfiihrliche Gespriche, etwa 1-2 Stunden, und méglichst mit der gesam-
ten Familie, empfehlen sich. Wichtig ist, das Kind mit einzubeziehen, denn
viele Themen betreffen auch das Kind, ob ihm z.B. die Einrichtung gefillt,
ob es sich dort wohl fiithlen kann. Im Vordergrund steht der wechselseitige
Informations- und Erfahrungsaustausch mit Eltern und die Planung, wie Auf-
nahme und Eingew6hnung fiir das Kind zu gestalten sind. Eine durchdachte
Erhebung, d.h. so wenig wie méglich, so viel wie nétig von Informationen
iber das Kind und seinen familidren Hintergrund schafft Klarheit iiber die

Anforderungen, die Kind und Eltern in der Ubergangsphase erwarten. Wich-

tige Fragen sind:

m Hat Thr Kind Vorerfahrungen mit Betreuungsformen aufSerhalb seiner Fa-
milie?

m Hat es in Threr Familie im letzten Jahr wichtige Ereignisse gegeben, von
denen wir wissen sollten, um IThr Kind in der Ubergangsphase besser zu
verstehen?

m Nehmen Sie mit dem Einrichtungsbesuch des Kindes wieder Thre Berufs-
titigkeit auf?

m Hat Ihr Kind aktuell weitere besondere Ereignisse in der Familie zu bewil-
tigen (z. B. Geburt eines Geschwisters)?

m Hat Ihr Kind bereits die Trennung seiner Eltern erfahren? Wann war dies?

Eltern sollten schriftliches Info-Material iiber den Ubergang erhalten. Hier
empfiehlt sich die Aushindigung des Faltblatts ,,Etwas Neues beginnt. Kinder
und Eltern kommen in den Kindergarten®, herausgegeben vom Staatsinstitut
fiir Frihpidagogik.
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EinfUhrungselternabende

Es empfiehlt sich, Einfithrungselternabende vor dem Eintritt der Kinder abzu-
halten, sie von einrichtungsbezogenen Informationen zu entlasten (z. B. durch
das Uberreichen der Konzeption im Aufnahmegesprach) und in den Mittel-
punkt das Thema ,,Bewiltigung von Ubergingen® zu stellen. Zu bedenken ist:
Die Eltern wissen noch nicht, wie es ihrem Kind und wie es ihnen selbst erge-
hen wird. Informationen in Bezug auf ihre eigene Familiensituation kénnen
sie noch nicht gewichten, sodass wertvolle Informationen vielleicht unterge-
hen. Diese Elternabende ersetzen nicht das Gesprich iiber die individuelle
Situation. Durch die Begegnung mit bereits erfahrenen Kinderkrippen- bzw.
Kindergarteneltern lassen sich Erfahrungen aus erster Hand vermitteln und
Gelegenheiten schaffen, erste Kontakte zu kniipfen.

Kontaktaufbau zu anderen Eltern

Neue Eltern sind beim Aufbau von Kontakten zu anderen Eltern zu unter-
stiitzen, z. B. Elternkontaktlisten. Miteltern sind eine wichtige Bezugsgrup-
pe, gerade auch zu Beginn. Sie gibt Sicherheit, regt zur Familienselbsthilfe
an, fordert Kompetenzen, z. B. durch die Gelegenheit, den eigenen Familien-
stil im Gesprich mit anderen zu reflektieren, etwa zu Fragen der Erziehung
oder des Engagements in der Tageseinrichtung. Eine in der Praxis bewihrte
Moglichkeit der Kontaktherstellung ist das ,,offene Eltern-Café“. Im Friih-
jahr wihrend der Einschreibung richtet der Elternbeirat fiir 4 Wochen dieses
Café ein, zu dem die neuen Eltern eingeladen werden.

Unterstiitzung des Kindes bei der Ubergangs- und Eingewéh-
nungsphase

In der Beziehung zum Kind verhalten sich Fachkrifte und Eltern unterstiit-
zend. Sie helfen dem Kind, Neues selbst herauszufinden und selbst zu tun.
Das Kind kann sich bei seinem Ubergang weitgehend als selbstbestimmt und
aktiv mitgestaltend erleben, wenn es altersangemessene Informationen tiber
die neue Umgebung, seine neue Rolle und die daran gekniipften Erwartungen
erhilt. Bereits bei Probebesuchen ist ihm sein Identititswandel erlebbar zu
machen, z.B. durch Rituale und Aufnahmespiele, die ihm auch eine spiele-
rische Bewiltigung der komplexen Situation und den Beziehungsaufbau zu
den anderen Kindern ermdglichen. Temperamentsunterschiede erfordern ein
differenziertes Eingehen auf das Kind. Bei der Bewiltigung starker Gefiihle
erfihrt es einfithlsame Unterstiitzung, seine Signale finden Beachtung und
Reaktion. Beim Beziehungsaufbau wahren die Fachkrifte den Unterschied
zur Eltern-Kind-Beziehung und treten nicht in Konkurrenz zu den Eltern
durch eine Haltung, die bessere Mutter bzw. der bessere Vater fiir das Kind
sein zu wollen.
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Rituale bei Probebesuchen

Beim Gestalten von Ritualen kénnen Fachkrifte ihrer Einrichtung eine per-

sonliche Note verleihen. Die Rituale werden vermittelt durch den Einsatz von

»Ubergangsobjekten® wie z. B.:

m Neue Kinder erhalten gebastelte Geschenke der Kinder, die schon linger
in der Einrichtung sind

m Neue Kinder diirfen sich ein Spielzeug aussuchen und ausleihen, welches
sie am Aufnahmetag wieder mitbringen und zuriickgeben

m Ein Gruppensymbol wird dem Kind schon bei der Anmeldung mitgegeben
als Zeichen fiir die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe, in die es
kommen wird

= Von den neuen Kindern werden die Hand-, Fu§- oder Kérperumrisse auf
einem Karton nachgezeichnet, farbig ausgefiillt, mit Namen versehen, aus-
geschnitten und im Gruppenraum sichtbar angebracht, sodass das Kind am
ersten Tag eine Spur von sich wieder findet.

~Patenkinder” zur Erleichterung des sozialen Anschlusses

In der Kindergartenpraxis ist der Einsatz von Patenkindern bereits weit ver-
breitet, die Erfahrungen sind durchweg positiv (Mitwirkung der Kinder am
Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizipation) > Kap. 8.1).

Beobachtung der Bewaltigungsprozesse wahrend der Einge-
wohnungsphase

Gezielte Beobachtungen von Kind und Eltern wihrend der Probebesuche und

der elternbegleiteten Eingew6hnungszeit liefern wichtige Informationen fiir

die weitere Unterstiitzung:

m Wie geht das Kind mit der neuen Situation um?

m Was benétigt es, um sich fiir das Erkunden der neuen Umgebung 6ffnen
zu kénnen?

m Was leistet es von sich, welche Unterstiitzung kénnen ihm Eltern und Fach-
krifte geben?

Die weitere Beobachtung des Kindes und deren Reflexion mit den Eltern fin-
den statt; dies gilt besonders fiir Kinder, die mehrere Uberginge gleichzeitig
zu bewiltigen haben.

Kinder, deren Eingewdhnung als gelungen und damit als abgeschlossen an-

zusehen ist, zeichnen sich insbesondere durch folgende Kompetenzen aus:

m Dem Kind gelingen die Wechsel zwischen Familie und Kindergarten in
den Abhol- und Bringsituationen, es nimmt leicht Abschied von der Mut-
ter oder dem Vater, kann sich 16sen und ist entspannt, wenn es wieder ab-
geholt wird.

m Es kennt die Regeln, die fiir den Tagesablauf und das soziale Miteinander
gelten, und hilt sie ein.
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m Es nimmt am Gruppengeschehen teil und hat eine Position in der Gruppe
gefunden, d.h. es ist sozial integriert.

m Es entwickelt ein ,Wir-Gefiihl“ fiir seine Kindergruppe und Vertrauen zu
seiner Fachkraft.

m Es sucht zu vielen Kindern Kontakt, mit einigen Kindern hat es schon en-
gere Freundschaften geschlossen.

m Es nutzt die neuen Beziehungen zu Kindern und der Fachkraft fiir seine
Entwicklung.

m Es zeigt eine positive emotionale Befindlichkeit und ein ausgeprigtes Er-
kundungs- und Spielverhalten, und es geht gern in die Kindertageseinrich-
tung.

m Esentfaltet sich in der Auseinandersetzung mit den Lernangeboten, es zeigt
Eigeninitiative und Selbststidigkeit.

m Es hat seine neue Rolle angenommen, es fiihlt sich ,,grofSer” und ,,alter
und verhilt sich selbstbewusst als ,,kompetentes Kinderkrippen- oder Kin-
dergartenkind*.

Verlduft die Eingewohnung problematisch, sind gemeinsam mit den Eltern
weitergehende, intensivere Begleithilfen fiir das Kind zu suchen (Kinder mit
erh6htem Entwicklungsrisiko und (drohender) Behinderung > Kap. 6.2.4).
Ein Zuriickstellen vom Einrichtungsbesuch oder ein Einrichtungswechsel
stellen in der Regel keine angemessene Losung fiir das Kind dar.

PRAXISBEISPIEL

Die Eingewohnung in der Kinderkrippe. Eine besonders wichtige
Phase fiir die Kinder, Eltern und Erzieherinnen

(In Anlehnung an die Konzeption der Landeshauptstadt Minchen,
Sozialreferat)

Vorbereitung der Eingewodhnung

Direkt nach der Zusage fiir einen Platz werden die Eltern {iber die Bedeutung
der Eingewohnungsgestaltung informiert. Die Erzieherin, die wihrend der
Eingewohnung die wichtigste Bezugsperson fiir Kind und Eltern sein wird,
lddt zu ersten Gesprichen ein, in denen die Eltern iiber Vorlieben und Stir-
ken des Kindes sowie iiber die eigenen piddagogischen Vorstellungen berich-
ten, die gewiinschten Informationen einholen, aber auch ihre Sorgen und
Angste dufern konnen. Fiir die Eingewdhnungszeit werden klare Abspra-
chen getroffen.

Mutter oder Vater begleiten das Kind in die Kinderkrippe

Fiir die erste Zeit in der Gruppe wird ein relativ ruhiger Zeitraum ausge-
sucht. Den Erwachsenen werden Empfehlungen ausgesprochen, wie sie dem
Kind die Eingew6hnung erleichtern konnen. Das Kind kann sich nach eige-
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nem Wunsch im Raum bewegen und jederzeit zur Mutter bzw. zum Vater zu-
riickkehren, diese konnen jederzeit Blickkontakt mit dem Kind aufnehmen.
Das Wickeln und Fiittern iibernimmt die Mutter. Auf diese Weise kann die
Erzieherin die Gewohnheiten und Vorlieben des Kindes kennen lernen. Die
Erzieherin bietet dem Kind Kontakte an, wobei das Kind entscheidet, wie viel
Nihe bzw. Distanz es mochte. Fiir den Zeitraum der Anwesenheit der Mut-
ter oder des Vaters in der Gruppe gibt es keine feste Regel, fiinf Tage sollten
aber nicht unterschritten werden.

Die erste Trennung

Die erste Trennung von Mutter oder Vater dauert nicht linger als 10 bis 30
Minuten und erfolgt erst dann, wenn es dem Kind gut geht, es Kontakt zu
anderen Kindern aufgenommen hat und sich bei Beunruhigung oder Schmerz
von der Erzieherin trésten lasst. Auch die Eltern miissen dafiir bereit sein.
Mutter oder Vater verabschieden sich bewusst und deutlich. Sie halten sich
in der Nihe auf, sodass sie jederzeit zuriickkehren kénnen, wenn das Kind
weint und sich noch nicht trosten ldsst. Die Eltern erhalten Gelegenheit dar-
iiber zu sprechen, wie sie den Tag erlebt haben.

Hineinwachsen in den Krippenalltag

Das Kind hat inzwischen erfahren, dass es in der Krippe willkommen ist, dass
es Spielgefdhrten hat, und es hat zu mindestens einer erwachsenen Person eine
Beziehung aufgebaut. Die Zeiten, die das Kind ohne Eltern in der Krippe ver-
bringt, werden allmihlich ausgedehnt. Genau vereinbarte Bring- und Abhol-
zeiten, kleine Rituale im Alltag und evtl. ein Ubergangsobjekt wie ein Kuschel-
tier oder ein Tuch helfen dabei. Wichtig ist, dass das Kind beim Bringen und
Abholen erlebt, dass sich auch zwischen seinen Eltern und seiner Erzicherin ei-
ne vertrauensvolle Beziehung entwickelt hat. In der folgenden Zeit werden sich
Eltern und Erzieherin immer wieder dariiber austauschen, wie es dem Kind in
der Einrichtung und zu Hause geht. Die Kinder erleben nun ihren Krippenall-
tag, der durchaus von Stimmungsschwankungen begleitet sein kann.
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6.1.2 Ubergang in die nachfolgende Tageseinrich-
tung

Leitgedanken

Beim Ubergang von einer Einrichtung in die nachfolgende, z. B. von der Kin-
derkrippe in den Kindergarten, erwarten Fachkrifte haufig, dass Kinder und
Eltern diesen Ubergang weitgehend problemlos bewiltigen, da sie ja bereits
iiber Erfahrungen mit Kinder- und Elterngruppen sowie mit pidagogischen
Fachkriften verfiigen.

Fiir den Alltag der Kinder ist der Wechsel der Tageseinrichtung mit zahl-
reichen Verinderungen und Anforderungen verbunden, z.B. miissen sie von
der Umgebung, die sie verlassen, Abschied nehmen. Aber sie verlieren nicht
nur ihre vertrauten Betreuungspersonen und Spielpartner, sondern sie sind
zugleich herausgefordert, sich auf neue Riumlichkeiten, Regeln und Bezugs-
personen einzustellen. Allerdings konnen sie auf ihre gemachten Erfahrungen
und erworbenen Kompetenzen zuriickgreifen.

Krippenkinder bringen Gruppen- und Einrichtungserfahrung mit, wenn sie
in den Kindergarten kommen. In der internationalen Forschung ist vielfach
belegt, dass Kinder mit der Erfahrung frither Gruppensozialisation iiber eine
hohere soziale Kompetenz verfiigen als Kinder ohne diese Erfahrung. Glei-
ches gilt fiir ihre Selbststadigkeit.

Betroffene Eltern dufSern nicht selten starke Sorgen und Befiirchtungen, die
nicht tiberh6rt werden sollten. Einer vertrauten und tibersichtlichen Welt
in der Kinderkrippe mit engen Beziehungen zwischen Kindern, Eltern und
Fachkriften gegentiber erscheint der Kindergarten als eine neue Lebensum-
welt mit unklaren Anforderungen und Beziehungsstrukturen. Hiufig besteht
bei Eltern die Sorge, dass die Kompetenzen der Krippenkinder in der neuen
Umgebung nicht wertgeschitzt und sie gewissermafSen als Neulinge zuriick-
gestuft werden. Eltern, die aus pidagogischen Griinden in der Kinderkrippe
sehr eng eingebunden waren, befiirchten, nicht in gleicher Weise im Kinder-
garten beteiligt zu werden. Eine neue Anforderung an sie ist, sich in die neue
Elterngruppe, die nicht mehr nur aus Kinderkrippeneltern besteht, zu inte-
grieren. Thre ,Elterngeschichte“ unterscheidet sich von der der Eltern, die
neue Kindergarteneltern sind, aber auch von der der meisten Eltern, die be-
reits erfahrene Kindergarteneltern sind. Alte Sorgen werden wieder belebt.
Moglicherweise spielt auch die Angst vor sozialer Diskriminierung (,,Raben-
miitter®) eine Rolle.

Auch beim Ubergang von der Kinderkrippe in den Kindergarten gilt es daher
zwischen allen Beteiligten, auch zwischen den Fachkriften von Kinderkrippe
und Kindergarten, Klarheit iiber die jeweiligen Erwartungen und die Uber-
gangsgestaltung herzustellen.
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Ziele erfolgreicher Ubergangs-
bewaltigung

Das Kind und dessen Eltern lernen, mit den spezifischen Anforderungen, die
sich beim Ubergang von einer auflerfamilidiren Betreuung in den Kindergar-
ten ergeben, umzugehen.

Der Ubergang wird vorrangig von folgenden Beteiligten in kooperativer Wei-
se bewiltigt: Kinder, Eltern, Erzieher und Erzieherinnen der abgebenden und
aufnehmenden Kindertageseinrichtung und gegebenenfalls Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter helfender Dienste.

Fur die Kinder

s Auf individueller Ebene

— Status- und Kompetenzunterschiede (die ,,Groflen® der Kinderkrippen-
gruppe sind die ,,Kleinen® in der Kindergartengruppe) akzeptieren ler-
nen

— Bereits erworbene Kompetenzen fiir die Weiterentwicklung zum Kin-
dergartenkind nutzen

— Ambivalente Gefiihle bewiltigen kénnen (nicht nur Stolz und Vorfreu-
de treten auf, sondern auch Gefiihle des Abschieds und des Verlustes).

= Auf interaktionaler Ebene
- Die Kindergruppe der Kinderkrippe verlassen und Beziehungen dort
verindern bzw. beenden, d.h. Verluste verarbeiten
— Bereits erworbene soziale Kompetenzen zum Aufbau neuer Beziehungen
zu Kindern und Erwachsenen in zumeist gréfSeren und komplexeren Zu-
sammenhingen nutzen.

= Auf kontextueller Ebene
— Zunichst unklar erscheinende Anforderungen und Beziehungsstruk-
turen der neuen Lebensumwelt und eines evtl. neuen Tagesrhythmus
kliren und bewiltigen
— Sich auf neue Bildungsangebote einstellen.

Fur die Eltern

= Auf individueller Ebene

— Abschiedsreaktionen, die sich aus den besonders intensiv gepflegten Be-
ziehungen zwischen piddagogischen Fachkriften, Eltern und Kindern er-
geben, bewiltigen

— Akzeptieren, dass seitens des Kindergartens wahrscheinlich ein ver-
gleichsweise weniger individuelles kind- und familienzentriertes Einge-
wohnungsverfahren praktiziert wird

— Den Ubergang auch als Herausforderung sehen kénnen im Sinne einer
pidagogisch nutzbaren Diskontinuitit

- Identititswandel vom Selbstbild als Eltern eines Krippenkindes zum
Selbstbild als Eltern eines Kindergartenkindes.
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= Auf interaktionaler Ebene

— Sich auf die neuen Fachkrifte des Kindergartens einstellen und Vertrau-
en zu ihnen aufbauen

— In der Beziehung zum Kind das Vertrauen in seine Kompetenzen und
Selbststidigkeit deutlich werden lassen

— Sich in die Gruppe der Kindergarteneltern integrieren und mit mog-
lichen Vorurteilen gegen eine auflerfamiliire Betreuung von Kindern
unter drei Jahren umgehen.

= Auf kontextueller Ebene
— Sich mit den Unterschieden zwischen Kinderkrippe und dem Kinder-
garten auseinander setzen (z. B. Gruppengréfle, Geriduschpegel, Hygie-
nevorschriften, Mobilitdt, andere Sprache, auch ,,schlimme® Worter).

FUr die Erzieherinnen der abgebenden Einrichtung

m Sich iiber Angebote in der Kinderkrippe bzw. im Kindergarten austauschen

m Informationen tiber Konzeption der Kinderkrippe bzw. des Kindergartens
weitergeben

m Eltern bei der Wahl eines geeigneten Kindergartens behilflich sein

m Das Abschiednehmen der Kinder feierlich begehen und die Kinder auf die
neue Einrichtung vorbereiten.

Far die Erzieherinnen der aufnehmenden Einrichtung

m Bereitschaft, sich auf neue Kinder einzustellen und auf deren individuelle
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Charaktere einzugehen

m Familien Probebesuche anbieten

m Kinder bei der Trennung von den Eltern unterstiitzen und dabei behilflich
sein, sich in neuer Umgebung einzugew6hnen

m Eltern iiber die Einrichtung und den Verlauf der Eingew6hnung umfas-
send informieren

m Eltern beim Aufbau von Eltern-Netzwerken unterstiitzen

m Unterschiede zwischen Krippen- und Familienkindern und deren Eltern
wahrnehmen und darauf entsprechend eingehen.

Anregungen und Beispiele
zur Umsetzung

Wechsel in den Alltagsroutinen als Ubungsfeld zur Bewiltigung von
Ubergdngen

Der Alltag in Kindertageseinrichtungen zeichnet sich durch viele ,kleine
Uberginge“ aus. Dazu zihlen die Bring- und Abholsituationen ebenso wie
die Wechsel von geplanten und moderierten Lernangeboten zu freiem Spiel,
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von Spiel- zu Essenssituationen. Auch sie verdienen besondere Aufmerksam-
keit. Die Lernerfahrungen und Kompetenzen, die fiir Kinder aus diesen All-
tagsiibergingen hervorgehen, z. B. Flexibilitit, Beziehungslernen, sind fiir die
Bewiltigung von Ubergingen von Bedeutung.

Lokale Kooperationskultur zwischen Kinderkrippen und Kindergarten

Zu einer gelingenden Kooperation zwischen Kinderkrippe und Kindergarten
tragen ein regelmifSiger Austausch und Abstimmungen iiber die Ziele und In-
halte der jeweiligen Bildungs- und Erziehungsarbeit sowie die gemeinsame
Gestaltung der Ubergangsphasen von Kindern und Eltern mafigeblich bei.
Umfassende Vorinformation der Kinder und Eltern iiber den Ubergang sei-
tens der abgebenden und aufnehmenden Tageseinrichtung, liebevolles Ab-
schiednehmen, ausreichende Eingewthnungszeiten und der Dialog mit den
Eltern von Anfang an sind Eckpfeiler, die auch diesen Ubergang kennzeich-
nen. Neben Kindergartenbesuchen der Krippenkinder kann es auch einen
Elternabend geben, den Kinderkrippe und Kindergarten gemeinsam veran-
stalten, um Eltern iiber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Bil-
dungszielen zu informieren. Fachdialoge, die die abgebende und die auf-
nehmende Tageseinrichtung {iber einzelne Kinder fithren, bediirfen der
Einwilligung der Eltern.

Abschied von der Kinderkrippe — Willkommen im Kindergarten

Beim Wechsel der Tageseinrichtung ist der Gestaltung von Abschieden beson-
deres Augenmerk zu schenken, damit die aufgebauten Beziehungen kein ab-
ruptes Ende nehmen. Starke Gefiihle gehéren dazu: Abschied, Verlust, Trau-
er, aber auch Stolz und Freude auf das Kommende. Wenn Kindergarten und
Kinderkrippe raumlich nah beieinander liegen oder sich gar im selben Ge-
biude befinden, ist es sinnvoll, die gezielte Ablésearbeit friih zu beginnen und
den Kindern z. B. einmal im Monat Kindergartenbesuche zu erméglichen, bei
denen das gemeinsame Spielen im Vordergrund steht. Gegenseitige Einla-
dungen zu Festen und Feiern von Kinderkrippe und Kindergarten sowie ein
gemeinsames Abschiedsfest sind weitere Moglichkeiten. Generell empfiehlt
sich, Abschiede festlich und feierlich zu begehen und spitere Treffen zu ar-
rangieren, bei denen ehemalige Kinder ihre frithere Einrichtung besuchen.

Zusammentreffen von Krippen- und Familienkindern im Kindergarten

Im Kindergarten treffen sowohl Krippen- und Familienkinder als auch Eltern,
die sich bisher um ihre Kinder selbst gekiimmert haben, und Eltern ehema-
liger Krippenkinder zusammen. Dies kann eine gewisse Spannung erzeugen.
Zu achten ist auf die Gefahren, Krippenkinder in ihrem Kénnen und Wis-
sen zu unterschitzen sowie die Anforderungen an ehemalige Krippeneltern,
sich in der Elterngruppe zu positionieren, zu ibersehen. Ehemalige Krippen-
kinder fordern das pidagogische Personal heraus, ihnen einerseits die ange-
messene Selbststindigkeit zuzugestehen, aber andererseits ihnen gegeniiber
auch nicht zu fordernd und damit tiberfordernd aufzutreten.
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6.1.3 Ubergang in die Grundschule

Leitgedanken

Kinder sind in der Regel hoch motiviert, sich auf den neuen Lebensraum
Schule einzulassen. Dennoch ist der Schuleintritt ein Ubergang in ihrem Le-
ben, der mit Unsicherheit einhergeht. Wenn Kinder auf vielfiltige Erfah-
rungen und Kompetenzen aus ihrer Zeit in einer Tageseinrichtung zuriick-
greifen konnen, sind die Chancen hoch, dass sie dem neuen Lebensabschnitt
mit Stolz, Zuversicht und Gelassenheit entgegensehen. Auch Eltern sind hiu-
fig unsicher, wenn die Einschulung ansteht. Sie befiirchten, dass ihr Kind fiir
die Schule noch nicht ,,reif und den Anforderungen in der Schule noch nicht
gewachsen sei oder neigen umgekehrt dazu, die Leistungsfihigkeit ihres Kin-
des zu iiberschitzen.

Viele Kinder kommen zugleich in den Kinderhort oder in eine andere Form
der aufSerunterrichtlichen Schiilerbetreuung. Sie wechseln damit erneut die
Kindertageseinrichtung.

Die notwendigen Voraussetzungen fiir den Anschluss zwischen den Systemen
Tageseinrichtung und Grundschule werden mit dem Begriff ,,Schulfihigkeit”
beschrieben. ,,Schulfihigkeit“ wird heute jedoch als Kompetenz aller betei-
ligten sozialen Systeme verstanden. Die Schulfihigkeit des Kindes und die
»Kindfihigkeit“ der Schule gelten als Teilaspekte eines Ganzen. Daher ist der
Blick nicht mehr lediglich auf einen bestimmten Entwicklungsstand des Kin-
des in seinem Sozial- und Leistungsverhalten zu richten, der zum Zeitpunkt
der Einschulung vorausgesetzt wird. Der Blick richtet sich nun vielmehr auf
den Bewiltigungsprozess des Kindes bei seinem Ubergang zum Schulkind und
dessen professionelle Begleitung. Alles Bemiihen ist darauf zu konzentrieren,
dass dem Kind der Ubergang gut gelingt. Jedes Kind soll in die Schule kom-
men, wenn es das Eintrittsalter erreicht hat. Es wird in der Schule dort ab-
geholt, wo es in seiner Entwicklung steht. Eine Zuriickstellung von Kindern
vom Schulbesuch soll es damit nur noch in wenigen Ausnahmefillen bzw. eng
umgrenzten Spezialfillen geben, so etwa, wenn Kinder, deren beide Eltern
nicht deutschsprachiger Herkunft sind, bei der Schuleinschreibung {iber un-
zureichende Deutschkenntnisse verfiigen (Sprache und Literacy > Kap. 7.3).
In seiner Umsetzung hat dieser Perspektivenwandel weitreichende Folgen. Er
fordert die pddagogischen Fachkrifte in den Tageseinrichtungen und Schu-
len auf zu einem Uberdenken ihres professionellen, kooperativen Handelns
bezogen auf das einzelne Kind und seine Familie.
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Ziele fur die erfolgreiche
Ubergangsbewiltigung

Das Kind erwirbt Kompetenzen, um zusammen mit den Eltern und den an-
deren Beteiligten die neuen und herausfordernden Aufgaben, die mit dem
Wechsel in die Schule verbunden sind, zu bewiltigen.

Der Ubergang wird vorrangig von folgenden Beteiligten in kooperativer Wei-
se bewiltigt: Kinder, Eltern, Erzieherinnen, Lehrkrifte und gegebenenfalls
Fachkrifte helfender Dienste und spezieller Férderangebote. Dies beinhaltet
insbesondere folgende Ziele, wobei im Sinne der Ko-Konstruktion auch Ziele
fiir die Schule formuliert werden:

Fur die Kinder

s Auf individueller Ebene

— Identitit mit verindertem Status und Kompetenz als Schulkind ent-
wickeln

— Basiskompetenzen einsetzen, die fiir die Bewiltigung des Ubergangs
wichtig sind (z.B. Kommunikationsfertigkeiten, Probleml6sefertig-
keiten, Strategien der Stressbewiltigung, Selbstvertrauen, soziale Kom-
petenzen, positive Einstellung zum Lernen)

— Schulnahe Kompetenzen einsetzen (z.B. Sprachentwicklung, Erfah-
rungen mit Schriftkultur, mathematische Grundkompetenzen).

= Auf interaktionaler Ebene

— Aufbau von Beziehungen zu Lehrkriften und anderen Schulkindern in
der Klasse

— Verindern der Beziehungen in der Familie infolge groflerer Selbststi-
digkeit

— Sich von Kindern und Fachkriften in der Kindertageseinrichtung ver-
abschieden

— Sich in Belastungssituationen aktiv Hilfe bei anderen suchen

— Sich auf die Lehrkraft als neue Bezugsperson einstellen und Bediirfnisse
und Interessen, Meinung und Kritik dufSern und ertragen

— Anforderungen an die Rolle als Schulkind erfassen und erfiillen.

= Auf kontextueller Ebene

— Die Rhythmen von Tagesablauf, Wochen- und Jahresablauf in der Fami-
lie und in der Schule miteinander in Einklang bringen

— Sich an der Schulkultur beteiligen und sich auf verinderte Lehrinhalte
und -methoden einlassen und neue Lernanforderungen mit Neugier und
Motivation aufgreifen

— Sich mit den Auswirkungen des Ubergangs zur Schule auf die Familien-
kultur auseinander setzen.
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Fur die Eltern

= Auf individueller Ebene
— Sich mit der neuen Identitit als Eltern eines Schulkindes auseinander
setzen und die entsprechenden Kompetenzen einsetzen, um sowohl das
Kind zu unterstiitzen als auch den eigenen Ubergang zu bewiltigen.

m Auf interaktionaler Ebene
— Als Eltern Beziehungen zu Lehrkriften aufbauen, auch zu Mitschiilern
des Kindes und deren Eltern
— Von der Kindertageseinrichtung gemeinsam Abschied nehmen (wenn
kein weiteres Engagement bestehen bleibt)
— Auf mogliche Veranderungen der Beziehungen in der Familie, die sich
durch den Ubergang in die Schule ergeben, vorbereitet sein.

= Auf kontextueller Ebene )
— Die elterliche Verantwortung bei der Mitgestaltung des Ubergangs zur
Grundschule erkennen, sich dabei aktiv einbringen (Partizipation)
- Die erweiterten Anforderungen aus Familie, Schule und Erwerbsleben
miteinander in Einklang bringen
— Sich in die Elterngruppe der Schulklasse bzw. Elternschaft der Schule
einbringen.

FUr die Erzieherinnen

» Kinder und Eltern méglichst langfristig und angemessen auf den Ubergang
in die Grundschule vorbereiten

m Spezielle Férdermaf§namen zum Erwerb der deutschen Sprache mit ent-
sprechenden schulischen Vorkursen bestmoglich abstimmen

m Kinder unterstiitzen beim Wahrnehmen, Ausdriicken und Regulieren ih-
rer Gefiihle

= Mit den Kindern ihre Vorstellungen von Schule und Schulkind sowie ihre
Erwartungen an Lehrkrifte thematisieren, kliren und abstimmen

= Informationen iiber die Konzeption der Schule(n) einholen

m Eltern bei der Wahl einer geeigneten Schule beraten

m Bei den Eltern die Einwilligung in den fachlichen Austausch {iber ihr Kind
mit der Schule einholen, etwaige Gespriche mit der Schule mit den Eltern
abstimmen und sie einladen, daran teilzunehmen

m Anschlussfihigkeit gewdhrleisten, Kommunikation und Austausch mit der
Schule suchen und sich Informationen tiber den Lehrplan einholen

m ,Schulfihigkeit” des Kindes gemeinsam mit den Eltern, dem Kind und der
Schule erarbeiten

m Austausch mit der Schule iiber den individuellen Unterstiitzungsbedarf, die
Stirken und Schwichen der Kinder suchen, soweit dies vor Schuleintritt
erforderlich ist

m Das Abschiednehmen der Kinder feierlich begehen.

Fur die Lehrkrafte

= Mit der Tageseinrichtung kooperieren und auf den dort entwickelten Kom-
petenzen aufbauen
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m Schulische Vorkurse zum Erwerb der deutschen Sprache mit entsprechenden
Fordermafsnahmen in der Tageseinrichtung bestmdglich abstimmen

= Informationen iiber Konzeption, pidagogische Schwerpunkte des Kinder-
gartens und deren Vorbereitung auf die Schule einholen (z.B. Stirkung
von Literacy)

= Kindergarten nicht als ,,Zulieferer, sondern als Partner der Schule ver-
stehen

m Kommunikation und Austausch mit dem Kindergarten suchen

m ,,Schulfihigkeit” des Kindes gemeinsam mit dem Kindergarten, den Eltern
und dem Kind erarbeiten

m Probebesuche einzelner Kinder und Schulbesuche der Kindergartenkinder
ermoglichen

m In Abstimmung mit den Eltern den Austausch mit dem Kindergarten tiber
die Bewiltigungsprozesse sowie den individuellen Unterstiitzungsbedarf,
die Stirken und Schwichen der Kinder offensiv suchen und gemachte Be-
obachtungen gemeinsam reflektieren

m Mit Eltern und Kindern iiber Erwartungen an die Schule sprechen

m Informationen tiber Bedingungen in der Schule, Ablauf des Unterrichts
geben.

Anregungen und Beispiele
zur Umsetzung

Fiir den Ubergang in den Kinderhort sind die Ausfiihrungen zum ,,Ubergang
in die nachfolgende Tageseinrichtung® weitgehend iibertragbar. Kindergirten
und Kinderhorte kooperieren dementsprechend und stimmen sich in ihren
Bildungs- und Ubergangskonzepten ab.

Inhaltliche Anschlussfahigkeit herstellen

Die Kinder fiir die Schule aufnahmefihig zu machen und die Schule auf-
nahmefihig zu machen fiir die Kinder — dies ist ein aufeinander bezogener
Prozess und eine gemeinsame Aufgabe. Aufgabe der Tageseinrichtung ist es,
die Kinder langfristig und angemessen auf den Ubergang vorzubereiten. Sie
beginnt am Tag der Aufnahme; sie steht in den ersten Jahren nicht im Vor-
dergrund, schwingt aber im Hintergrund stets mit. Sie bezieht sich auf die
Stirkung von Basiskompetenzen und auf die Entwicklung schulnaher Kompe-
tenzen, auf denen die Schule aufbauen kann (z. B. Sprachentwicklung, Begeg-
nung mit der Schriftkultur). Interesse, Vorfreude und damit Bereitschaft zu
wecken, ein Schulkind zu werden, sind ein weiteres Ziel. Aufgabe der Schule
ist es, Lehrplan und Unterricht so differenziert und flexibel auszugestalten,
dass unter Beriicksichtigung der individuellen Unterschiede jedem Kind die
bestmogliche Unterstiitzung zuteil werden kann. Die Entwicklungsunter-
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schiede der Kinder, die in diesem Alter zum Teil erheblich sind, bediirfen be-
sonderer Beachtung. Klare Unterschiede zur Tageseinrichtung sind wichtig,
um die Kinder in ihrem Lern- und Entwicklungsfortschritt anzuregen.

Entwicklung einer Kooperationskultur

Das Herstellen der konzeptionellen Anschlussfihigkeit durch steten Dialog
und gegenseitiges Hospitieren sowie das Planen und Realisieren gemeinsamer
Angebote fiir die Kinder und Eltern sind wegbereitend fiir eine gelingende
Ubergangsbewiltigung.

Kooperationsbeauftragte. In Bayern wurden die Grundschulen aufgefordert,
Kooperationsbeauftragte fiir die Zusammenarbeit mit den Kindergirten zu
bestellen. In den Kindergirten sind fiir die Kooperation mit der Schule die
Leitungen oder besonders benannte Fachkrifte zustindig. Die Existenz von
Kooperationsbeauftragten und die Unterstiitzung ihrer Tatigkeit sind Voraus-
setzungen, um vor Ort Kooperation flichendeckend zu realisieren.

Kooperationsmultiplikatoren. In allen bayerischen Schulamtsbezirken wur-
den Grundschullehrkrifte der 1. und 2. Klasse als Multiplikatoren ausge-
wihlt, um die Kooperation voranzutreiben. In den Jugendimtern nimmt
diese Aufgabe die Fachberatung fiir Kindergdrten wahr. Thre Aufgabe ist, ge-
meinsame Dienstbesprechungen und Fortbildungen fiir die Kooperationsbe-
auftragten durchzufiihren.

Zustimmungserfordernis der Eltern in die Kooperationspraxis

Die Kooperation Kindertageseinrichtung und Grundschule ist ein komplexes
Geschehen, das in weiten Teilen nur mit Zustimmung der Eltern gestattet ist.
Beide Kooperationspartner bendtigen von den Eltern insbesondere Einwilli-
gungen fiir die Fachdialoge tiber die Kinder. Das Verfahren liegt in der Hand
der Kindertageseinrichtung. Im Kooperationsgeschehen vor Schuleintritt ste-
hen nicht der Austausch iiber einzelne Kinder im Vordergrund, sondern die
gemeinsamen Angebote fiir alle Kinder und deren Eltern mit dem Ziel, die
Ubergangsbewiltigung zu erleichtern. Nach Schuleintritt kann die Reflexion
der Bewiltigungsprozesse des Kindes in der Schule mit der Erzieherin und
den Eltern in hohem MafSe sinnvoll sein.

Ubergangsbegleitung der Kinder — gemeinsame Angebote

Schulvorbereitung im Jahr der Einschulung zu intensivieren ist sinnvoll. Bes-
ser als Schulanfingerprogramme und Ubungsblitter ist ein Angebot, bei dem
sich altersgemischte Lernaktivititen, in die sich jedes Kind mit seinem Wis-
sen und Konnen einbringen kann, z. B. Projekte, und spezielle Angebote fiir
Schulkinder wie Schulkinderkonferenzen, Lernwerkstatt, Verkehrserziehung
oder Begleitung von Rollenspielen, in denen sich Kinder mit dem neuen Le-
bensumfeld ,Schule auseinander setzen, abwechseln. Wichtig sind Gelegen-
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heiten, den Lebensraum Schule moglichst frithzeitig kennen zu lernen, z. B.
Schulbesuche, Kindergartenbesuche von Lehrkriiften, die ausfiihrliche Infor-
mation der Kinder und das Eingehen auf ihre Fragen.

Stressbewiltigung. Diese Kompetenz erweist sich fiir alle Uberginge als hilf-
reich. Kinder mit hohen Stressbelastungen in jener Zeit brauchen gezielte
Hilfe (Gesundheit > Kap. 7.11).

Schulbesuche. Deren Vor- und Nachbereitung mit den Kindern erméglicht,
ihnen viel Wissen iiber die Schule mitzugeben und ihre Vorfreude auf die
Schule zu wecken. Wichtig ist, die Lernziele fiir den Besuch mit den Kindern
festzulegen, ihre Lernprozesse bei den Besuchen zu beobachten und das Ge-
schehen mit ihnen laufend zu reflektieren. Nach dem Schulbesuch werden
die Kinder angeregt, tiber ihre hierbei gemachten Eindriicke, Erfahrungen
und Aktivititen nachzudenken und sie sodann z.B. durch Erzihlungen oder
Zeichnungen zum Ausdruck zu bringen. Die entstandenen Produkte und die
auf Tonband aufgezeichneten Gespriche der Kinder werden gemeinsam be-
trachtet bzw. angehort und aufeinander bezogen. Verlauf und Ergebnisse des
Schulbesuchs werden mit Eltern und Lehrkraft reflektiert. Kinder kénnen so
folgende Kompetenzen (weiter)entwickeln: Selbstwirksamkeit, Kommunika-
tionsfahigkeit, Kooperation mit den erwachsenen Ubergangsbegleitpersonen,
Ubergangsbewiltigung als gemeinsamer Gestaltungsakt.

Begleitung der Schulanfinger durch Schulkinder der 2. oder 3. Klasse. Die
Aufgabe der Schulkinder besteht darin, mit 2-3 Kindern eines Kindergartens
Kontakt aufzunehmen und sie einen Monat lang wochentlich etwa eine Stun-
de zu begleiten. Sie fithren die Kindergartenkinder in Ubungen und Spiele
ein, die in eine Rahmengeschichte eingebettet sein kénnen. Eingelibt werden
hierbei Inhalte, die fiir sie als angehendes Schulkind niitzlich sein kénnen. Die
Schulkinder werden im Unterricht auf die mogliche Ubernahme dieser Auf-
gabe durch Ansprechen der eigenen Erfahrungen beim Ubergang zum Schul-
kind eingestimmt und bei Interesse auf ihre Begleitaufgabe vorbereitet. Fiir
die Schulkinder haben diese Kontakte positive Auswirkungen auf das soziale
Klima in der Klasse und Schule, indem ihre Mitverantwortung und Mitarbeit
gestirkt werden.

Abschied nehmen vom Kindergarten. Neben der feierlichen Verabschiedung
der Schulkinder, etwa in Form eines Schultiitenfestes, empfehlen sich als Ab-
schiedsgeste besondere Aktivititen, die sich die Kinder wiinschen diirfen, z. B.
Ausflug, Ubernachten im Kindergarten.

Ubergangsbegleitung der Eltern — gemeinsame Angebote

Elterngespriche. Neben Information zum Ubergang steht bei jedem Kind das
Kliren von zwei Fragen an: Gibt es Anhaltspunkte, die Probleme ihres Kindes
bei der Bewiltigung dieses Ubergangs erwarten lassen? Welche Erwartungen
sind an die Schule zu richten, damit Ihr Kind die Unterstiitzung erhilt, die
es braucht? Die Tageseinrichtung holt in diesem Gesprich bei den Eltern die
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Einwilligung fiir Gespriche tiber das Kind mit der Schule ein. Im Einschu-
lungsjahr sollten allen Eltern zwei Gesprichstermine angeboten werden.

Einschulungselternabend. Der Einschulungselternabend sollte gemeinsam
mit der Schule durchgefiihrt und im letzten Kindergartenjahr moglichst friith
(noch vor Weihnachten) anberaumt werden und Eltern umfassend iiber den
Ubergang und das Einwilligungserfordernis informieren. Im Schulsprengel
konnen mehrere Kindergirten diesen Abend gemeinsam veranstalten. Auch
kann sich empfehlen, einige erfahrene Eltern aus der Grundschule einzuladen.

Beobachtung des Kindes in der Ubergangsphase vor und
nach Schuleintritt

Beobachtung in der Tageseinrichtung. Wichtig sind Teambesprechungen iiber
jedes Schulanfingerkind, um fachlich einzuschitzen, ob Ubergangsprobleme
zu erwarten sind bzw. ob bereits entsprechende Hinweise darauf deuten, wel-
che Unterstiitzungsangebote dem Kind und seinen Eltern gegeben werden
konnen. Im Gesprich mit den Eltern sind diese Einschitzungen weiterzuent-
wickeln und Entscheidungen {iber das weitere Vorgehen zu treffen. Bei Be-
darf sind — mit Einwilligung der Eltern — Fachdienste hinzuzuziehen.

Beobachtung in der Schule. Falls einzelne Kinder Probleme haben, sich in
die Situation Schule einzufinden, sind Gespriache zwischen Schule, Eltern
und Kindergarten wichtig. Der Erfahrungshintergrund, den Erzieherinnen
in solchen Gesprichen iiber das Kind einbringen kénnen, kann allen Beteili-
gten helfen, etwaige Schwierigkeiten zu interpretieren und das Kind in seinen
Belastungsreaktionen besser zu verstehen. Es kann gemeinsam nach Wegen
gesucht werden, dem Kind zu helfen. Die Einwilligungserkliarung der Eltern
aus der Kindergartenzeit erlaubt solche Gespriche bis zum Ende des ersten
Schuljahres. Dariiber hinaus sind Unterrichtshospitationen fiir Erzieherinnen
eine Moglichkeit zu erfahren, wie gut es ihren ehemaligen Kindern in der
Schule geht. Dieses Feedback ist eine wichtige Reflexionsgrundlage fiir die
eigene Arbeit.

KOOPERATIONSKULTUR - EIN PRAXISBEISPIEL

Kooperation Kindertageseinrichtung — Grundschule. Vom Koopera-
tionsprojekt zum Kooperationsmodell fiir jedermann zu jeder Zeit

Gemeinsam entwickelt und erprobt:
Kindergarten St. Michael (Modelleinrichtung: Brigitte Netta) und
Albert-Schweitzer-Grundschule (Marion Weigl) in Amberg

Entstehung

Die Erprobung des Bildungsplans durch den Kindergarten St. Michael und
die Ausbildung zur Kooperationsbeauftragten in Dillingen seitens der Grund-
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schule waren Anlass, aus einer bisher eher punktuellen Zusammenarbeit —
schwerpunktmifSig in den letzten drei Monaten vor der Einschulung — eine
regelmifSige, strukturierte Kooperation, die das einzelne Kind vielfiltig zu
empfangen versucht, zu entwickeln. Was als Kooperationsprojekt im Kleinen
begann, hat mittlerweile den Schulsprengel mit all seinen Kindertageseinrich-
tungen sowie die gesamte Stadt Amberg und den Landkreis erfasst — es ent-
wickelt zu sich einem Kooperationsmodell.

Zielsetzung

Dieses Kooperationsmodell richtet den Blick auf das Kind mit seinen Inter-
essen und Bediirfnissen bei seinem Ubergang vom Kindergarten zur Grund-
schule. Es ist ein Modell, das sich als durchfiihrbar fiir alle Einrichtungen
erwiesen hat. Es ging und geht in erster Linie nicht um ein leistungsbezo-
genes Voranschreiten des Kindes in eine neue Institution oder um einen Aus-
tausch von Information und Wissen iiber und um das Kind. Ziel war und
ist, das einzelne Kind in dieser sensiblen Phase zu begleiten, ihm Lust auf
Neues zu vermitteln, aber auch die Angst davor abzubauen. Hierbei war es
wichtig, alle Beteiligten mit ins Boot zu nehmen: das Kind, das seinen Uber-
gang selbstbestimmt und eigenaktiv bewiltigt, die Eltern, die das Kind von
Geburt an begleiten und mit(er)leben, die Erzieherinnen, die das Kind 2 bis
3 Jahre lang unterstiitzen und die Lehrkrifte, die das Kind in Empfang neh-
men. Nur im gemeinsamen Handeln, im Miteinander, in der Kooperation
kann der Ubergang gut gelingen. Dabei soll dieses Miteinander ein ganzheit-
liches Miteinander ,,auf gleicher Augenhéhe® von Eltern, Erzieherinnen und
Lehrkriften sein. Durch die Projekteinheiten — wihrend des gesamten letz-
ten Kindergartenjahres durchgefiihrt — wurden und werden den kiinftigen
Schulanfingern verschiedene Erfahrungsfelder angeboten. Diese kniipfen an
dem Entwicklungsstand und den Kompetenzbereichen der Kinder an (z.B.
mathematische, sprachliche, musische, personale und soziale Kompetenzen),
aber auch an ihren Entwicklungsrisiken (im Blickfeld vor allem Kinder mit
geringem Selbstwertgefiihl).

Umsetzung - Kooperationskalender mit vielfdltigen Angeboten

Erste Kontaktaufnahme per Post. Nachdem die Kindergartenkinder in einer
ihrer Schulkinderkonferenzen die Idee der Kooperation mit der Grundschule
aufgegriffen und tiberdacht hatten, stellten sie per Post eine Anfrage an die
Schulkinder. Diese antworteten prompt mit einem Brief. Der erste Kontakt
war gekniipft. Es galt nun, einen Kennenlerntermin zu finden.

Erste Schritte durch das Schulhaus — ein Entdeckungsnachmittag. Ziele da-
bei waren und sind: Vertraut werden mit der kiinftigen Lernumgebung, Un-
terstiitzung der vorhandenen Neugier und Freude, Wissen, was auf mich
zukommt — Sicherheit, Abbau von Angsten. In der Schulkinderkonferenz be-
sprachen wir Erzieherinnen mit den Kindern ihre Vorstellungen iiber diesen
Besuch, ihr Vorwissen von Geschwistern und ihre offenen Fragen zur Schule.
Bei einem Rundgang durch das Schulhaus, der uns durch die verschiedenen
Ginge, die Pausenhalle, Toiletten, Treppenhiuser bis in ein Klassenzimmer
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fithrte, machten die Kinder vielfiltige Erfahrungen und entdeckten viele Un-
terschiede zum Kindergarten: Das Schulhaus riecht anders, es hat viele Zim-
mer, die Stimmen und Schritte hallen sehr laut, die Gidnge sind lang und ver-
wirrend. In der Reflexion stellten wir fest, wie positiv es war, dass wir den
Kindern viel Zeit fiir eigene Entdeckungen gegeben haben. Dabei war es
auch sehr wichtig, dass sie ihre Fragen teilweise selbst beantworten konnten.

Gegenseitiges Kennenlernen. Nun war es endlich so weit. Voller Spannung
besuchten die Vorschulkinder die Klasse 1a der Grundschule in ihrem Klas-
senzimmer. Ein paar kannten sich schon aus dem Kindergarten, viele Ge-
sichter aber waren auch ganz neu. Auch fiir die ,,Schulprofis“ war dies aufre-
gend. Sie freuten sich, die ,,GrofSen®, die ,Verantwortlichen® zu sein, die den
»Kleineren“ ihre Schule zeigen.

Information der Eltern. Die Eltern beider Gruppen wurden zeitgleich tiber
das Projekt informiert durch Elternbriefe (im Kindergarten regelmifSiig durch
Beitrige in den Monatsbriefen, teilweise durch eigene Briefe), Elternge-
spriche, die Priasentation von Fotos, das Einrichten eines ,,Computer-Foto-
Albums* fiirr Kinder und Eltern im Garderobenbereich sowie einen gemein-
samen Elternabend.

Spielnachmittag fiir die Schulkinder im Kindergarten. Auf Wunsch der Erst-
kldssler besuchten die Schulkinder die Kindertageseinrichtung an einem
Nachmittag zum freien Spiel. Ziele hierbei waren und sind: Kontaktaufnah-
me der ,Kooperationspartner® im freien Spiel, die Kinder erleben die Leh-
rerin als zunehmend vertrauten Menschen und bauen evtl. noch bestehende
Hemmungen ab, die ehemaligen Kindergartenkinder wissen, sie sind immer
noch willkommen, die Schulkinder erforschen den Kindergarten, die ehema-
lige Kindergartenkinder kniipfen an frithere Erfahrungen an, Kinder, die an-
dere Vorschuleinrichtungen besucht haben, lernen eine fiir sie neue Einrich-
tung kennen sowie Spaf$ am gemeinsamen Spielen.

Schulhauserkundung. Hier ging es v.a. um das weitere Vertrautwerden mit
dem Gebiude. Ausgeriistet mit einem ,,Lauf-Pass® gingen Kindergartenkinder
und Erstklissler in kleinen Teams ,,auf Spurensuche durchs Schulhaus®. Ver-
schiedene Stationen mussten gefunden werden, und die Kinder erhielten dort
jeweils einen Stempel. Wichtige Stationen waren das Sekretariat, das Rekto-
rat, das Hausmeisterzimmer, die Turnhalle und die Toilette. Ziele dieser Er-
kundungseinheit waren: Eigene Erfahrungen sammeln kénnen, Unterschiede
zum Kindergartenbistro erkennen, Fertigkeiten erhalten (z.B. im Stehen es-
sen), auf Signale reagieren (Pausengong), Erfahren von zeitlichen Schulabliu-
fen. Vor dem offiziellen Pausengong gingen wir mit unseren Schulanfingern
in den Ruhepausenhof der Schule. Nach kurzer Einfiihrung konnten die Kin-
der in ihrem eigenen Tempo den noch leeren Schulhof mit Heckenlabyrinth,
Weidenzelt, Schulgarten erleben und erforschen. Dabei hatten sie den Vorteil,
dass sie nicht von den ,rausstiirmenden® Schulkindern iiberrannt wurden.
Sie mussten sich an die dort herrschenden Regeln halten und selbststidig auf
ihre mitgebrachten Dinge, z.B. Brotzeitboxen, Taschen, Turnbeutel, achten.
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Schriftspracherwerb — Ein Projekttag ,, Wir entdecken die Anlauttabelle®. Fiir
einen Tag fand ein kompletter ,,Kindertausch® statt. Die Erzieherinnen hol-
ten die Schulkinder in ihrem Klassenzimmer ab und brachten die Vorschul-
kinder mit. Eine Kollegin blieb bei den Schulanfingern in der Schule, die an-
deren gingen mit den Grundschiilern zuriick in den Kindergarten. Mit einer
Kleingruppe der Grundschulkinder wurden Buchstabenkekse gebacken; der
andere Teil der Schulkinder hatte Freispiel in der Lernwerkstatt des Kinder-
gartens. Die Vorschulkinder erlebten in dieser Zeit spielerisch eine Unter-
richtsstunde und lernten dabei die Anlauttabelle kennen. Schwerpunkt war
das Benennen der Anlautbilder. Neben Such- und Entdeckungsspielen auf der
Anlauttabelle gab es Orientierungsiibungen, die einzelnen Bilder moglichst
oft zu benennen. AnschliefSend trafen sich alle Kinder wieder in der Schule,
und gemeinsam wurden die Buchstabenkekse verspeist. Zur Nachbereitung
wurde die Anlauttabelle mit in den Kindergarten genommen und regelmifSig
thematisiert. Die Arbeit mit der Anlauttabelle ist auch deshalb wichtig, da
diese einige Stolperstellen aufweist (z.B. R fiir Rabe = Vogel). Um solchen
und anderen Unstimmigkeiten vorzubeugen und die Kinder ,,fit zu machen®,
arbeiten die Kindergartenkinder immer wieder mit den Anlautbildern in der
Lernwerkstatt.

Mathematisches Denken, Verstehen und Lernen — Gemeinsamer ,,Zahlen-
tag“. Am ,,Zahlentag” stand das weitere Ankniipfen an Kontakte zu ehema-
ligen Kindergartenkindern im Mittelpunkt. Sowohl die Kindergartengrup-
pe als auch die Schulklasse wurden geteilt. Eine ,,Mischgruppe® ging in die
Schule, die andere Gruppe blieb wihrenddessen im Kindergarten. Der eine
Teil der Kinder besprach im Kindergarten in einem Kreis mit den Erziehe-
rinnen kurz den Ablauf des Vormittags. Die Kindergartenkinder stellten den
Schulkindern die Lernwerkstatt mit ihren Regeln vor. In einer anschliefSenden
Freispielphase nutzten die Kinder die vorbereiteten mathematischen Lern-
spiele und Freiarbeitsmaterialien. Parallel dazu erlebte die andere Gruppe
in der Schule eine kurze Mathematikunterrichtseinheit. Sie gestalteten ge-
meinsam ein Zahlenbuch zum Fiihlen und Entdecken. Nach einer Stunde
wurden die Gruppen getauscht. Sodann trafen sich alle wieder in der Pau-
senhalle der Schule zu einer gemeinsamen Brotzeit und zum abschliefSenden
Tanz, dem ,,Siebenschritt“. Im Spielzimmer des Kindergartens richteten eini-
ge Kinder daraufhin von sich aus eine kleine Schulecke ein und spielten das
Erlebte nach.

»Geometrischer Treff“. Auch hier bot es sich an, die Gruppen zu mischen.
Austragungsorte der Veranstaltung waren der Kindergarten und die Schule.
In jeder Einrichtung wurden Stationen rund um die Flichenformen aufge-
baut. Die Kinder sollten Rechtecke, Kreise, Quadrate und Dreiecke erfiihlen
und zuordnen, Regelhaftigkeiten in der Folge der Formen entdecken, Mu-
ster fortsetzen und mit Flichen gestalten kdnnen. Innerhalb der drei Stunden
wechselten die altersheterogenen Gruppen immer wieder die Angebotstische.

Sport. Das Entdecken und Ausprobieren der verschiedenen Gerite stand im
Mittelpunkt einer gemeinsamen Sportstunde. Daneben nahmen wir uns sehr
viel Zeit, um die Umkleidekabinen und Waschriume zu erkunden. Zu emp-
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fehlen ist auch eine gemeinsame Sportolympiade. Bei einer Winterolympiade
z.B. konnten die Kinder ihr Kénnen im Langlaufen auf diinnen Teppichflie-
sen, Biathlon (Werfen eines Jonglierballes in den Reifen) usw. zeigen.

Kunst — Hundertwasser-Projekt. Getrennt voneinander wurde in Grundschu-
le und Kindergarten der Kiinstler Hundertwasser und seine Art des Malens
vorgestellt. Bei ndheren Betrachtungen riickte die Spirale als kiinstlerisches
Element in den Mittelpunkt. Die Lehrerin und die Erzieherinnen bespra-
chen mit den Kindern auch die Wahl der Farben und das Kontrastieren mit
»schwarz®. Dann ging es daran, einmal selbst zu malen wie Hundertwasser.
Jedes Kind gestaltete auf einem DIN A4 Blatt seinen ,,Hundertwasser-Stein®.
Alle Blitter wurden spiter zu einer ,, Traumschule® zusammengesetzt. Es war
zugleich die Voriibung, die 55 Meter lange Mauer zwischen Kindergarten
und Grundschule zu gestalten — ein symboltrichtiger Akt, denn diese Mauer
verbindet beide Einrichtungen. In Teamarbeit bemalten je ein Erstklissler und
ein Kindergartenkind ein ,,Steinelement“. Das farbenfrohe Kunstwerk fand
nicht nur Anklang bei den Kindern, sondern auch bei Eltern und Anwohnern.
»Schau, das ist mein Stein!“, horte man die Kinder nach Schulschluss rufen.

Kooperationsfest. Als Abschluss des Kooperationsprojekts feierten wir zu-
sammen ein Verbindungsfest an der Mauer. Dabei entstand unser Abschluss-
foto, und die Idee eines Tutorensystems, bei dem die kiinftigen Zweitklissler
die Schulanfinger begleiten, wurde geboren.

Riickblick

Neben der fachlichen Unterstiitzung lernen die Vorschulkinder ihre kiinftige
Lernumgebung und die dazugehoérigen Menschen (Lehrkrifte, Schulleitung,
Hausmeister) kennen. Angste werden abgebaut. Schule ist gar nicht ,,s0 an-
ders®. Auch die Schulkinder gewinnen durch die gemeinsamen Aktionen an
Sozialkompetenz und Wissen. Die Pidagoginnen und Pidagogen erhalten
Einblick in die jeweils andere Bildungseinrichtung. Das Verstindnis und die
Wertschitzung fiireinander wachsen. Die Eltern erleben, dass Kindergarten
und Grundschule ,,Hand in Hand“ arbeiten. Dies fordert einen offenen und
intensiven Dialog aller Beteiligten in dieser sensiblen Phase. Kindergarten
und Grundschule sowie Erzieherinnen und Lehrkrifte profitieren voneinan-
der. Die grofsten Gewinner sind bei diesem Kooperationsprojekt aber die
Kinder!

Verwendete Literatur

m Griebel, W. & Niesel, R. (2004). Transitionen. Fihigkeiten von Kindern in Tageseinrichtungen
fordern, Verinderungen erfolgreich zu bewiltigen. Weinheim: Beltz.

m  Reichert-Garschhammer, E. (2004). Die elterliche Zustimmung in die Kooperationspraxis von
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Umgang mit individuellen

Unterschieden und
soziokultureller Vielfalt

6.2.1 Kinder verschiedenen Alters

Leitgedanken

Die Arbeit mit altersgemischten Gruppen hat in Kindertageseinrichtungen
insofern Tradition, als sich in Krippen und Kindergirten die Gruppen schon
immer aus Kindern verschiedenen Alters zusammensetzten. Die erweiterte
Altersmischung ist eine vielversprechende Form der Gruppenzusammenset-
zung, die bereits in vielen Kindertageseinrichtungen erprobt und praktiziert
wird. Moglichkeiten der erweiterten Altersmischung bieten sich z. B. in Kin-
dergirten durch die Aufnahme von Kindern unter drei Jahren bzw. Schul-
kindern oder in Hausern fiir Kinder, deren Angebot sich an Kinder vom Siug-
lingsalter bis zu zwolf Jahren richten kann.

Die (erweiterte) Altersmischung ist mit einer Reihe von Anforderungen an
das pidagogische Personal verbunden, bietet jedoch besondere Moglich-
keiten fiir die Kinder.

Die Heterogenitit der Gruppe (die bei erweiterter Altersmischung beson-
ders grof$ ist) bietet den Kindern ein weites Feld vielseitiger Lern- und Erfah-
rungsmoglichkeiten. Fiir die Kinder entstehen vielfiltige Moglichkeiten, Be-
ziehungen einzugehen und soziale Kompetenzen zu entwickeln. Mehr als in
homogenen Gruppen bietet sich den Kindern eine Auswahl unterschiedlicher
Spielpartner/innen, die ihren Interessen und ihrem Entwicklungsstand unab-
hingig vom Alter entsprechen. Aufgrund der natiirlichen Entwicklungsunter-
schiede werden die Kinder nicht so stark untereinander verglichen oder an
yaltersgemiflen“ Entwicklungsniveaus gemessen. Kinder geraten dadurch we-
niger unter Konkurrenzdruck. In altersgemischten Gruppen interagieren Kin-
der eher mit Kindern des anderen Geschlechts als in altershomogenen Grup-
pen (Midchen und Jungen — Geschlechtersensible Erziehung > Kap. 6.2.2).

Hervorzuheben sind die sozialen Lernméglichkeiten. Orientierung ist an
Jiingeren und Alteren méglich, Kinder setzen sich hierbei ihre eigenen Ent-
wicklungsschwerpunkte. Kinder lernen vieles leichter von Kindern als von
Erwachsenen, da die Entwicklungsunterschiede nicht uniiberwindbar grofd
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erscheinen. Von einer erweiterten Altersmischung profitieren sowohl die jiin-

geren als auch die dlteren Kinder:

m Jiingere Kinder erhalten vielfiltige Anregungen durch die élteren. Sie be-
obachten sehr intensiv und versuchen, deren Fertigkeiten nachzuahmen.
Entsprechend ihrem Entwicklungsstand nehmen sie aktiv oder beobach-
tend am Gruppengeschehen teil. Sie lernen, dass auch die ilteren Kinder
bestimmte Bediirfnisse und Wiinsche haben und es diese zu respektieren
gilt.

» Altere Kinder erhalten vielfiltige Anregungen von den Jiingeren. Sie iiben
und vertiefen ihr Kénnen und Wissen und gewinnen Sicherheit, indem sie
die Jiingeren ,lehren®. Ein Vorbild und Modell fiir jiingere Kinder zu sein
starkt ihr Selbstbewusstsein. Thr Verhalten orientiert sich nicht nur an dem
der Gleichaltrigen. Selbst Kinder, die unter Gleichaltrigen haufig durch ein
»wildes“ oder gar aggressives Verhalten auffallen, sind mit Sduglingen und
Kleinkindern meist behutsam, liebevoll und fiirsorglich.

m Vorbehalte, dass die Sduglinge zu wenig Ruhe finden und die ilteren Kin-
der zu wenig Anregung und Unterstiitzung (z. B. im Hinblick auf den Uber-
gang zur Schule) erhalten, haben sich nicht bestitigt.

m Die Eingew6hnung neuer Kinder in die Tageseinrichtung wird erleichtert,
indem die erfahrenen und in der Gruppe bereits gut eingelebten Kinder
die ,,Neulinge* hierbei unterstiitzen (Ubergang von der Familie in die Ta-
geseinrichtung > Kap. 6.1.1; Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und
Einrichtungsgeschehen (Partizipation) > Kap. 8.1).

Kindertageseinrichtungen mit erweiterter Altersmischung reduzieren die
Anzahl der Uberginge (Ubergang in die nachfolgende Tageseinrichtung
> Kap. 6.1.2). Dies bringt Vorteile fiir Kinder und Eltern mit sich. In den
Beziehungen der Kinder untereinander, aber auch in den Beziehungen der
Eltern untereinander wird eine hohe Kontinuitit ermdglicht. Das Verhiltnis
der Kinder zu den pidagogischen Fachkriften wird intensiver, da eine konti-
nuierliche Bildung, Erziehung und Betreuung iiber einen lingeren Zeitraum
hinweg moglich ist. Die pidagogischen Angebote sind vielfiltiger, individu-
elles Eingehen auf die Kinder wird leichter.

Bildungs- und Erziehungsziele

Das Kind lernt im Austausch mit dlteren bzw. jiingeren Kindern das Zusam-

menleben in einer altersgemischten Gruppe. Durch erfolgreiche Interaktio-

nen mit dlteren und jiingeren Kindern erwirbt es vor allem ein erweitertes

Spektrum sozialer Kompetenzen:

m Riicksichtnahme, Hilfsbereitschaft und Toleranz

= Angemessenes Durchsetzen eigener Interessen gegeniiber Alteren und Jiin-
geren

= Hilfe von Kindern mit mehr Erfahrung annehmen und weniger erfahrenen
Kindern Hilfe anbieten
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m Sich selbst als Vorbild begreifen und sein eigenes Verhalten reflektieren

m Sich auf Unterschiede einlassen

m Konfliktfihigkeit sowohl in der Auseinandersetzung mit &lteren als auch
mit jiingeren Kindern

m Grundverstindnis entwickeln, dass unterschiedliche Wiinsche und Verhal-
tensweisen aufeinander abgestimmt werden miissen

m Die Bediirfnisse und Interessen jiingerer bzw. ilterer Kinder erkennen und
daran Anteil nehmen.

Anregungen und Beispiele
zur Umsetzung

Erweiterung der Altersmischung in der Kindertageseinrich-
tung

Kindertageseinrichtungen, die sich fiir eine Erweiterung ihrer bestehenden

Altersmischung entscheiden, bzw. Triger, die sich fiir die Inbetriebnahme

eines Kinderhauses entscheiden, stehen vor komplexen Reflexions- und Pla-

nungsprozessen, denn die erweiterte Altersmischung ist kein ,,pidagogischer

Selbstldufer”. Voraussetzung fiir eine erfolgreiche pidagogische Arbeit mit

der erweiterten Altersmischung sind Uberlegungen, die sich mit den Chan-

cen und Risiken fiir die verschiedenen Altersgruppen auseinander setzen, um

die pidagogische Herausforderung Heterogenitit zu meistern. Von den er-

sten Uberlegungen bis zur schriftlichen Formulierung einer Konzeption sind

folgende Schritte sinnvoll:

m Triger, Fachaufsicht und Fachberatung einbeziehen

= Motive fiir die Alterséffnung benennen, Fiir und Wider abwigen

m Zielsetzung diskutieren, Klarheit iiber pidagogische Anspriiche herstellen

m Riume und Ausstattung tiberpriifen und an die Bediirfnisse der jiingeren
und ilteren Kinder anpassen

s Gruppenzusammensetzung (Alter und Geschlecht) planen und dabei For-
men der inneren Offnung mit bedenken

m Tages-, Wochen- und Jahresverlauf planen und dabei pidagogisches Arbei-
ten konzipieren (z. B. innere Differenzierung, Projektarbeit)

m Beteiligung der Kinder planen und Eltern einbeziehen

m Infrastruktur und Vernetzung vor Ort erkunden.

Scharfung des padagogischen Blicks

Aus der Sicht der jiingeren Kinder scheint es offensichtlich zu sein, warum
iltere Spielkameraden attraktive Partner sind — aber was genau sind ihre
Motive? Und was macht die jiingeren Kinder fiir die ilteren in Spiel- und
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Lernsituationen attraktiv? Wo liegen die Motive der ilteren Kinder, die sich
jingeren zuwenden? Durch gezielte Beobachtungen iiber einen bestimmten
Zeitraum (z.B. 1 Woche lang) lassen sich gelungene und weniger gelungene
Situationen sammeln, anhand derer pidagogische Fachkrifte erkennen kon-
nen, was fiir die Alteren und was fiir die Jiingeren der Gewinn an der je-
weiligen Situation ist und wie dieses Miteinander pidagogisch weiterentwi-
ckelt werden kann. Folgende Situationen bieten sich fiir Beobachtungen an:
Miteinander spielen; helfen; Neues lernen, Aufgaben 16sen; Kérperkontakt;
Konflikte austragen.

Wenn Midchen und Jungen frei wihlen kénnen, bevorzugen sie Spielpartner
desselben Geschlechts und dhnlichen Alters. In Gruppen mit erweiterter Al-
tersmischung sind nicht immer gentigend Spielpartner des bevorzugten Alters
und Geschlechts vorhanden. Was auf den ersten Blick als Mangel erscheint,
kann sich als Vorteil erweisen, da Jungen und Midchen unter diesen Bedin-
gungen ganz selbstverstindlich ihr Handlungsspektrum und ihre Spielrdume
erweitern (z. B. indem iltere Jungen sich fiirsorglich gegeniiber den Jiingsten
verhalten oder Midchen in die FufSballmannschaft aufgenommen werden).
Die Offnung der Gruppen und der Tagesablauf konnen miteinander so in
Einklang gebracht werden, dass in strukturierten und unstrukturierten Situa-
tionen deutlich altersunterschiedliche Kinder miteinander umgehen kénnen
oder sich im Alter dhnlichere Interaktionspartner suchen.

Raumnutzung und Tagesablauf mit Kindern erarbeiten

Bei Raumnutzung und Tagesablauf sind die unterschiedlichen Bediirfnisse
der Kinder verschiedenen Alters zu berticksichtigen. Bei der Suche nach ge-
eigneten Losungen sind die Kinder mit einzubeziehen, damit sie ihre Bediirf-
nisse und Wiinsche einbringen und zugleich gemeinsam geeignete Lésungen
erarbeiten und aushandeln konnen. In einer Kindertageseinrichtung wurde
die Vereinbarkeit der Bediirfnisse jiingerer Kinder nach Mittagsruhe und il-
terer Kinder nach fester Zeit fiir die Hausaufgaben z.B. in der Weise ausge-
handelt, dass wihrend eines bestimmen Zeitraums diese beiden Kindergrup-
pen im selben Raum nur durch aufgehingte Tiicher voneinander getrennt
werden. Die Jiingeren verstindigen sich mit den Alteren darauf, sich gegen-
seitig nicht zu storen.

Bildungsarbeit in Projekten

Ein bewihrter pidagogischer Ansatz fiir Gruppen mit erweiterter Altersmi-
schung ist die Projektarbeit, in der sich jiingere und &ltere Kinder mit ihren
unterschiedlichen Fihigkeiten und Interessen einbringen kénnen und in der
kooperativen Auseinandersetzung mit den Aufgabenstellungen gegenseitig
voneinander profitieren.
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Innere Offnung — Konzeption der offenen Kindertagesein-
richtung

Auchim Zusammenhang mit der erweiterten Altersmischung gewinnt die Frage
nach derinneren Offnungbzw. der Konzeption der offenen Kindertageseinrich-
tung an Bedeutung und Aktualitit (Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und
Einrichtungsgeschehen (Partizipation) > Kap. 8.1). Offnungsprozesse erméog-
lichen eine flexiblere Gestaltung des Angebots, es lassen sich altersgemischte
Angebote (z. B. Projekte) und altershomogene Angebote (z. B. Treffen der Schul-
anfinger) im Wechsel und in Kleingruppen besser realisieren und die Kinder
konnen zwischen verschiedenen Angeboten wihlen. Einbreiter gefichertes An-
gebot in der Einrichtung erméglicht, auf die unterschiedlichen Bediirfnisse der
verschiedenen Altersgruppen gezielter und intensiver einzugehen.

Verwendete Literatur

m  Dyroff, Ganni & Hauber (1998). Erfahrungsbericht: Altersmischung gelebt. KiTa aktuell BY 5,
S.99-101.

m  Griebel, W, Niesel, R., Reidelhuber, A. & Minsel, B. (2004). Erweiterte Altersmischung in Kita
und Schule. Grundlagen und Praxishilfen fiir Erzieherinnen, Lehrkrifte und Eltern. Miinchen:
Don Bosco.

6.2.2 Madchen und Jungen - Geschlechtersensible
Erziehung

Leitgedanken

Die Entscheidung, ob ein Kind ein Midchen oder ein Junge wird, wird von
der Natur gefillt. Was es bedeutet, midnnlich oder weiblich zu sein, ist hin-
gegen weitgehend beeinflusst von der jeweiligen Kultur und Gesellschaft, in
der ein Kind aufwichst und den damit verbundenen geschlechterspezifischen
Erfahrungen.

Wihrend die Natur vorgibt, welches biologische Geschlecht einem Menschen
zugeordnet werden kann, entwickelt das Kind durch die Interaktion mit an-
deren eine soziale Geschlechtsidentitit. Das soziale Geschlecht driickt sich
aus in den jeweiligen gesellschaftlichen Bedingungen und Geschlechterrol-
len, in Minner- und Frauenleitbildern, in minnlichen und weiblichen Ver-
haltensnormen, in Sitten, Gebriuchen und Vereinbarungen. Fiir die Entwick-
lung der Geschlechtsidentitit sind die Jahre in der Kindertageseinrichtung
von besonderer Bedeutung. Kinder setzen sich intensiv damit auseinander,
was es ausmacht, ein Junge oder ein Midchen zu sein und welche Rolle sie
als Midchen bzw. Jungen einnehmen kénnen. Sie sind nicht nur Empfinger
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der gesellschaftlichen Botschaften, wie sie z. B. durch Medien (etwa Biicher,
Zeitschriften, Comics, Fernsehen, Filme, Computerspiele) vermittelt wer-
den, sondern sie sind auch aktive Gestalter ihrer Geschlechtsidentitit, indem
sie aus den Angeboten ihres Umfeldes auswihlen und sich im Spektrum der
Moglichkeiten, mannlich oder weiblich zu sein, positionieren. Dafiir sind die
Erfahrungen entscheidend, die Kinder in der Familie und in der Kindertages-
einrichtung selber machen kénnen.

Kindertageseinrichtungen sind wichtige Erfahrungsfelder fiir Interaktionen
und Kommunikation in gleich- und gemischtgeschlechtlichen Gruppen sowie
in Gruppen, in denen sich Kinder selbst organisiert zusammenfinden, und sol-
chen, die von Frauen, seltener von Minnern, moderiert werden.

Bildungs- und Erziehungsziele

Das Kind entwickelt eine eigene Geschlechtsidentitit, mit der es sich sicher

und wohl fiihlt. Es ist in der Lage, einengende Geschlechterstereotypen zu

erkennen und traditionelle sowie kulturell geprigte Madchen- und Jungen-

rollen kritisch zu hinterfragen und sich durch diese nicht in seinen Interessen,

seinem Spielraum und seinen Erfahrungsmdoglichkeiten beschrinken zu las-

sen. Das Kind erwirbt ein differenziertes und vielfiltiges Bild von den mog-

lichen Rollen von Minnern und Frauen. Dazu gehéren insbesondere:

m Das andere Geschlecht als gleichwertig und gleichberechtigt anerkennen

m Unterschiede zum anderen Geschlecht wahrnehmen und wertschitzen

m Erkennen, dass ,,weiblich“ und ,,minnlich“ keine uniformen Kategorien
sind, sondern dass ,Weiblichsein“ und ,,Miannlichsein® in vielfaltigen Va-
riationen moglich ist

m Grundverstindnis dariiber erwerben, dass im Vergleich der Geschlechter
die Gemeinsamkeiten hinsichtlich Begabungen, Fihigkeiten, Interessen
und anderen Personlichkeitsmerkmalen grofler als die Unterschiede sind

m Erkennen, dass eigene Interessen und Vorlieben nicht an die Geschlechts-
zugehorigkeit gebunden sind

m Seine eigenen Interessen und Bediirfnisse iiber die geschlechterbezogenen
Erwartungen und Vorgaben anderer stellen

m Geschlechterbezogene Normen, Werte, Traditionen und Ideologien (z.B.
Midchen interessieren sich weniger fiir Technik, Jungen spielen nicht mit
Puppen) kritisch hinterfragen

= Andere nicht vorrangig aufgrund ihrer Geschlechtszugehorigkeit beurtei-
len, sondern sie in ihrer individuellen Persénlichkeit wahrnehmen

m Die eigenen geschlechtsstereotypen Erwartungen an sich und andere kri-
tisch hinterfragen

m Mit Widerspriichen zwischen der eigenen Geschlechtsidentitit und Erwar-
tungen von anderen umgehen

= Kulturgeprigte andere Vorstellungen tiber Geschlechteridentititen erken-
nen und respektieren und dennoch hinterfragen.
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Anregungen und Beispiele
zur Umsetzung

Bedeutung der geschlechtersensiblen Erziehung im padago-
gischen Alltag

Geschlechtersensible Erziehung ist eine Querschnittsaufgabe, die alle Bil-
dungs- und Erziehungsbereiche betrifft und bei jedem Lernangebot mit zu
bedenken ist. Besonders enge Verbindungen bestehen zu den Themenfeldern
der interkulturellen Erziehung (> Kap. 6.2.3).

~Geschlechterbewusste” padagogische Grundhaltung

Eine ,,geschlechterbewusste” Grundhaltung beruht auf folgenden Prinzipien:

= Midchen und Jungen sind gleichwertig und gleichberechtigt. Im Vergleich
der Geschlechter sind die Gemeinsamkeiten bei Intelligenz, Begabungen,
Fihigkeiten und anderen Personlichkeitsmerkmalen grofSer als die Unter-
schiede. Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern werden mit Wert-
schitzung behandelt. Sie erfordern bildungs- und erziehungszielorientiert
geschlechterdifferenzierende Ansitze.

m Das soziale Geschlecht ist kein stabiles Personlichkeitsmerkmal. Es ist das
Ergebnis sozialer Interaktionen und somit flexibel und verinderbar. Beide
Geschlechter werden durch Stereotypisierungen und padagogische Prak-
tiken, die ihnen nicht gerecht werden, benachteiligt. Es besteht die Gefahr,
dass Entwicklungspotentiale eingeschrinkt werden.

Die Entwicklung dieser Haltung und ihre pidagogische Umsetzung setzen

Fachwissen iiber entwicklungspsychologische Konzepte zur Geschlechtsiden-

titdt und iiber das Konzept der sozialkognitiven Geschlechterentwicklung, das

Geschlecht als soziale Kategorie voraus. Eine Auseinandersetzung mit der Ge-

schlechterthematik bei Kindern bedeutet immer auch eine Auseinandersetzung

mit sich selbst und damit Selbstreflexion und kollegiale Teamgespriche:

m Auseinandersetzung mit dem eigenen Berufsbild, den damit verbundenen
Stereotypen, seinem Wandel von der (Ersatz-)Miitterlichkeit zur pidagogi-
schen Fachkraft in einer Bildungseinrichtung sowie mit den Konsequenzen,
die aus der Tatsache entstehen, dass die frithe Kindheit fiir Midchen und
Jungen vor allem von Frauen begleitet wird

m Hinterfragen geschlechterbezogener Normen und Werte, Traditionen und
Ideologien (z.B. ,,Midchen interessieren sich weniger fiir Technik® und
»Richtige Jungen miissen raufen®), wobei Riickblicke auf Frauen- und
Minnerrollen in unserer Gesellschaft zeigen, dass Geschlechterrollen und
die Verhiltnisse zwischen den Geschlechtern veridnderbar sind. In Abhin-
gigkeit von sozialen, wirtschaftlichen und kulturellen Verinderungen wer-
den sie immer wieder neu konstruiert

m Reflexion der Bedeutung des erwachsenen Vorbildes in der Kindertages-
einrichtung.
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Einbezug von mehr Mannern in die padagogische Arbeit

In der Diskussion um geschlechtergerechte Pidagogik wird immer wieder die
Wichtigkeit von minnlichen Pidagogen fiir Jungen und Midchen betont. Die
Forderung nach mehr Ménnern in Kindertageseinrichtungen muss realisti-
scherweise als Fernziel gesehen werden. Trotz des Mangels an mannlichen Er-
ziehern gibt es verschiedene Moglichkeiten, Ménner in den Einrichtungsalltag
einzubeziehen, z.B. durch eine Elternarbeit, die sich bewusst an Viter wen-
det (Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern > Kap. 8.3.1),
die gezielte Suche nach minnlichen Praktikanten oder im Rahmen der Ko-
operation mit fachkundigen Stellen z.B. den Einbezug von Handwerkern
und Kiinstlern. Die Anwesenheit von Minnern in Kindertageseinrichtungen
bedeutet nicht automatisch, dass Geschlechterstereotypen kein Thema mehr
sind. Wenn Minner dort arbeiten oder voriibergehend anwesend sind, wen-
den sie sich oft bevorzugt den élteren Kindern, vielleicht sogar den ilteren
Jungen zu, initiieren {iberwiegend sportliche Aktivititen und Spiele mit Wett-
bewerbscharakter, reparieren zerbrochenes Spielzeug oder bringen die Tech-
nik auf den neuesten Stand. Moglicherweise erleben Kinder so besonders ge-
schlechterstereotype Verhaltensweisen, nicht nur weil Minner sich ,typisch
minnlich® verhalten, sondern auch weil Frauen dazu neigen, in Gegenwart
von Minnern ihr Verhalten zu verindern — in Richtung ,,typisch weiblich“.
Erfahrungen haben gezeigt, dass Teams, in denen Frauen und Minner zusam-
menarbeiten, dann eine grofSe pidagogische Bereicherung darstellen kénnen,
wenn im Team sorgfiltige Reflexionsprozesse (mdglichst Supervision) tiber
Geschlechterrollen in der pidagogischen Arbeit stattgefunden haben.

Zusammenarbeit mit den Eltern

Wichtig ist, die Zusammenarbeit mit den Eltern langfristig anzulegen und
die Situation von Miittern und Vitern zu beriicksichtigen. Miitter und Viter
von Tochtern bzw. Sohnen, allein erziehende Eltern sowie Eltern aus ande-
ren Kulturkreisen haben moglicherweise ein unterschiedliches Verstindnis
der Geschlechterverhiltnisse und dementsprechend andere Erziehungsvor-
stellungen. Gerade bei der geschlechtersensiblen Erziehung gibt es starke
kulturell und religios gepragte Haltungen bei den Eltern und Kindern und
dadurch oftmals auch Konflikte in den Kindertageseinrichtungen.

Leitziele geschlechterbewusster Padagogik

Fiir pidagogische Fachkrifte stellt sich die Aufgabe, Kinder bei der Entwick-
lung ihrer individuellen Geschlechtsidentitit als Miadchen oder Junge durch
die Schaffung eines moglichst breiten Erfahrungsspektrums zu unterstiitzen.
Kindertageseinrichtungen sind koedukative Einrichtungen, aber geschlech-
terbewusste Pidagogik ist kein fertiges Konzept mit Standardmethoden. Die
pidagogische Arbeit soll daher genutzt werden, situationsbezogen geschlech-
tertypisches Verhalten nicht nur der Kinder, sondern auch der pidagogischen
Fachkrifte zu hinterfragen und moglichst auch alternative Verhaltensmuster
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in gleich- und gemischtgeschlechtlichen Gruppen zu erproben, zu beobach-
ten und zu evaluieren.

Kinder werden in erster Linie als Personlichkeiten mit individuellen Stir-
ken, Vorlieben und Interessen gesehen und nicht als Mitglieder einer Ge-
schlechtergruppe. Zugleich ist der Blick fiir die Lebenswelten von Midchen
und Jungen geschirft. Zu beachten ist, dass Verhaltensunterschiede zwischen
Jungen und Midchen in Gruppensituationen, die von Erwachsenen pidago-
gisch gestaltet und unterstiitzt werden, weniger deutlich auffallen als in von
den Kindern selbst gewihlten Spielsituationen. Zu berticksichtigen sind auch
die unterschiedlichen Familienformen, die verschiedenen kulturellen Hin-
tergriinde und sozialen Unterschiede, mit denen Midchen und Jungen heu-
te aufwachsen.

Jungen und Midchen erfahren eine zeitlich und qualitativ gleichwertige Zu-
wendung und Aufmerksamkeit der pidagogischen Fachkrifte und der Kin-
dergruppe (z.B. Redezeit in Diskussionsrunden). Fiir Mddchen und Jungen
werden gleicher Zugang zu und gleiche Teilhabe an allen Lerninhalten und
Lernrdumen sichergestellt. In der Kinderliteratur und in Spielen werden die
»Hauptrollen® (Personen im Mittelpunkt der Geschichte, Fithrungspersén-
lichkeiten) haufiger von Jungen bzw. Minnern dargestellt; bei deren Auswahl
ist deshalb darauf zu achten, dass nicht der Eindruck entsteht, Jungen seien
wichtiger (oder umgekehrt). Die Leistungen von Jungen und Midchen wer-
den gleichermaflen gewiirdigt und der Offentlichkeit (z.B. den Eltern) zu-
ginglich gemacht.

Gruppenprozesse werden in unterschiedlichen Situationen beobachtet und
geschlechterbewusst analysiert. Wenn Jungen und Midchen wihlen kénnen,
bevorzugen sie hiufig gleichgeschlechtliche Spielpartner und entwickeln in
gleichgeschlechtlichen Gruppen unterschiedliche Arten miteinander umzu-
gehen. Daher empfiehlt es sich, Gruppenprozesse pidagogisch so zu gestal-
ten, dass Midchen und Jungen einerseits Gelegenheit haben, Sicherheit in
ihrer gleichgeschlechtlichen Gruppe zu erleben und Neues zu erproben und
andererseits in gemischten Spiel- und Lerngruppen die Gelegenheit erhalten,
eine von Respekt und Gleichwertigkeit getragene Dialogfihigkeit zwischen
den Geschlechtern einzuiiben. Situationsabhingig werden daher sowohl ko-
edukative als auch geschlechtertrennende pidagogische Ansitze gewihlt, die
ausreichende Spiel- und Lernsituationen mit dem eigenen sowie mit dem je-
weils anderen Geschlecht schaffen.

Die Handlungs- und Bewiltigungsstrategien von Miadchen und Jungen, die
sie fiir die Entwicklung ihrer Geschlechtsidentitit einsetzen, werden erkannt
und in der pidagogischen Arbeit beriicksichtigt. Einschrinkungen, die Kinder
selber vornehmen (wenn Midchen z. B. ausschliefSlich Récke tragen wollen
oder das Interesse der Jungen sich ausschliefSlich auf Action-Figuren zu be-
schrinken scheint), werden beobachtet und behutsam zur Diskussion gestellt,
um zu verstehen und als entwicklungsabhingig zu akzeptieren oder Alterna-
tiven zu entwickeln.
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Kinder werden friihzeitig dafiir sensibilisiert, mogliche Einschrinkungen der
Handlungsfreiheiten und Entwicklungsmoglichkeiten durch die Einteilung
in ,,weiblich“ bzw. ,,minnlich“ zu erkennen. Auf den Abbau von Statusunter-
schieden zwischen Jungen und Midchen wird geachtet. Alle Kinder werden
ermutigt, z. B. in Rollenspielen Merkmale umzusetzen, die Geschlechterrol-
lenstereotypen iiberwinden (z. B. Minner versorgen und pflegen Siuglinge
oder junge Tiere, arbeiten mit schonen Stoffen, Farben oder Diiften; Feuer-
wehrfrauen/Polizistinnen sind im Einsatz).

Die Teilnahmewiinsche von Jungen bzw. Midchen an ,,typischen® Midchen-
bzw. Jungenaktivititen werden unterstiitzt. Fiir Jungen ist es oft schwerer
als fiir Midchen, Alternativen zum ,typischen® Rollenverhalten zu erpro-
ben, ohne sich der Gefahr auszusetzen, von ihrer Peer-Group gehinselt zu
werden. Pidagogische Fachkrifte stellen sicher, dass Uberschreitungen von
Geschlechternormen und -stereotypen zu keiner Diskriminierung oder Aus-
grenzung fiihren.

Sprache ist ein wichtiges Medium, um Stereotypen zu verfestigen, aber auch,
um sie aufzubrechen. Wird z.B. ausschliefSlich die minnliche Form benutzt
(der Politiker, der Arzt, der Deutsche), wird das ,,geistige Bild“ bei den Zu-
horern (und Zuhérerinnen) iberwiegend minnlich sein. Der bewussten Wahl
der weiblichen, der minnlichen oder beider sprachlicher Formen kommt in
der geschlechterbewussten Erziehung somit eine besondere Bedeutung zu.
Wichtig ist auch, mit den Kindern iiber das Thema ,,weiblich/mannlich® zu
sprechen, den Kindern Gelegenheit zu geben, sich iiber das eigene und das
andere Geschlecht auszutauschen. Erzieherinnen und Erzieher gewinnen so
Einblicke in Prozesse, wie Kinder Geschlechterkonzepte verstehen und wei-
terentwickeln, und sie konnen emotionale Unterstiitzung und auch sachliche
Informationen geben.

Scharfung des padagogischen Blicks

Ein moglicher Einstieg in ein Teamgesprich wire: Stellen Sie sich der Reihe

nach jeden Jungen in Threr Gruppe vor. Schreiben Sie zu jedem Jungen drei

Dinge auf, die Thnen einfallen (Eigenschaften; Auffilligkeiten; Typisches; was

Sie m6gen — was Sie nicht mégen) und: Welcher Junge fiel Thnen nicht oder

nur schwer ein? Die Eigenschaften werden auf einem Plakat gesammelt und

durchdacht:

m Zeigt sich, dass sich die Wahrnehmung von Jungen zunichst auf wildes, ag-
gressives Verhalten richtet oder auf die, die ,,zu wenig® typisch Junge sind?

m Warum ist das so? Weil pidagogische Fachkrifte mit diesen Seiten Pro-
bleme haben? Oder weil sie die anderen Seiten der Jungen weniger wahr-
nehmen? Was zeichnet die Jungen aus, die nicht sofort ins Gedichtnis ka-
men?

m Im Austausch dariiber kénnen sehr unterschiedliche Erfahrungen, Bewer-
tungen und Reaktionen im Zusammenhang mit Jungen deutlich werden.
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Raumgestaltung unter geschlechterspezifischen Aspekten -
Mitwirkung der Madchen und Jungen

Der Ausgangspunkt fiir einen geschlechterbewussten Umgang mit der Raum-
gestaltung liegt in der systematischen Beobachtung, wie Midchen und Jungen
Raume und Angebote nutzen.

Leitfragen

Leitfragen zur Beobachtung von Raum- und Angebotsnutzung
(nach van Dieken & Rohrmann)

m Wo halten sich die Middchen, wo halten sich die Jungen iiberwiegend
auf?

m Wo spielen sie in geschlechtergetrennten, wo in geschlechtergemisch-
ten Gruppen?

m Welche Spielbereiche werden jeweils besonders von Miadchen und von
Jungen genutzt?

m Welche Angebote werden iiberhaupt nicht genutzt?

m In welchen Spielbereichen kooperieren die Mddchen und Jungen be-
sonders gut?

m In welchen Rdumen und Spielbereichen kommt es auffallend hiufig zu
Konflikten? Welche Midchen und Jungen sind jeweils beteiligt?

Wissenschaftliche Praxisforschungen hierzu ergaben: Midchen und Jungen
spielen selten allein. Sie zeigen mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede in ih-
ren spontanen Spielinteressen. Dennoch unterscheiden sich ihre Spielwelten,
sie bevorzugen unterschiedliche Spielorte, wobei sich diese Unterschiede in
jeder Einrichtung etwas anders darstellen. Von daher ist immer wieder neu zu
beobachten, wie Middchen und Jungen in konkreten Situationen die Moglich-
keiten in der Einrichtung fiir sich nutzen. Will man Riume fiir Mddchen und
Jungen gezielt gestalten, ist es nach einer Phase der Beobachtung sinnvoll, ei-
ne Raumplanung gemeinsam mit den Midchen und Jungen zu erstellen und
sie an der Umgestaltung der Rdume aktiv zu beteiligen. In der Folgezeit gehen
die Kinder achtsamer und bewusster mit den Rdumen um.

Praxisbeispiel fiir ein mogliches Vorgehen

Raumgestaltung unter geschlechtsspezifischen Aspekten

Ein Raum in der Tageseinrichtung, der allen Kindern zur Verfiigung steht,
soll neu gestaltet werden. Eine Befragung der Midchen und Jungen iiber
ihre Wiinsche und Vorstellungen zur Raumgestaltung kann z.B. ergeben:
Die Midchen wiinschen sich eine Kuschelecke mit vielen Kissen, Bilderbii-
chern und Platz fiir die Puppen und Stofftiere. Die Jungen wiinschen sich ei-
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ne Sprossenwand, ein Trampolin und Matratzen mit viel Platz zum Toben.
Trotz gleichberechtigter Beteiligung der Mddchen und Jungen zeigt dieses
Ergebnis deutlich geschlechterstereotyp eingeschrinkte Handlungsstrategien
der Kinder. Die Umsetzung ihrer Wiinsche (,,So sind sie halt: Jungen blei-
ben Jungen und Midchen bleiben Midchen!) wiirde zu einer Verstirkung
geschlechterstereotypen Verhaltens fiihren. Sinnvoller ist es, das Befragungs-
ergebnis dahingehend zu reflektieren, ob wegen der bisherigen Erfahrungen
mit Raumnutzungen sowie der Trennung in Jungen- und Midchengruppen in
Freispiel-Situationen die Kinder andere Bediirfnisse und Méglichkeiten noch
gar nicht erkennen konnten. Erst wenn auch Midchen z. B. ausreichend Ge-
legenheit hatten, ihr Bewegungsbediirfnis zu befriedigen (z. B. Projekte zum
»bewegten Kindergarten®) und Jungen mit Entspannung als wichtiger Ergin-
zung zur Bewegung befriedigende Erfahrungen gemacht haben (z. B. Projekte
zur Erfahrung von Ruhe und Stille), wird sich in den Vorschligen der Kinder
eine Raumnutzung abbilden, die sich vorrangig an ihren Bediirfnissen und
weniger an geschlechtsspezifischen Mustern orientiert; sie wird dann wahr-
scheinlich auch kreative, handwerkliche, musische oder naturwissenschaft-
lich-experimentelle Aktivititen beriicksichtigen.
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6.2.3 Kinder mit verschiedenem kulturellem Hinter-
grund - Interkulturelle Erziehung

Leitgedanken

Interkulturelle Erziehung hat eine individuelle und eine gesellschaftliche Di-
mension. Im Zuge von wachsender internationaler Mobilitit und zunehmend
mehrsprachigen und multikulturellen Gesellschaften ist interkulturelle Kom-
petenz in zweifacher Hinsicht ein wichtiges Bildungsziel. Sie eréffnet indivi-
duelle Lebens- und Berufschancen. Sie ist eine grundlegende Kompetenz fiir
das konstruktive und friedliche Miteinander von Individuen, Gruppen und
Regionen mit unterschiedlichen kulturellen und sprachlichen Traditionen.

Die Entwicklung interkultureller Kompetenz betrifft Kinder und Erwachsene.
Interkulturelle Kompetenz ist ein Bildungsziel und eine Entwicklungsaufga-
be, die Kinder und Erwachsene (Eltern, pidagogische Fachkrifte), Inlinder
und Migranten oder ethnische Minderheiten gleichermafSen betrifft. Es han-
delt sich um einen komplexen Entwicklungsprozess, der auf verschiedenen
Ebenen angesiedelt ist: Nicht nur Wertvorstellungen und Erwartungen ge-
horen dazu, auch Gefiihle und alltigliche Handlungen sind davon betroffen.

Ein wesentlicher Aspekt von interkultureller Kompetenz ist kulturelle und
sprachliche Aufgeschlossenheit und Neugier. Das bedeutet zum einen, dass
das Zusammenleben verschiedener Sprachen und Kulturen zur Selbstver-
stindlichkeit wird, zum anderen, dass Erwachsene und Kinder sich fiir ande-
re Lebensformen interessieren, dass sie versuchen, diese zu verstehen und ler-
nen, konstruktiv auch mit ,,Fremdheitserlebnissen umzugehen. Ein weiterer
Aspekt von interkultureller Kompetenz ist eine positive Einstellung zu Mehr-
sprachigkeit: diese wird als Bereicherung und Chance gesehen. Fiir viele Mi-
grantenkinder ist Mehrsprachigkeit und Multikulturalitit zudem eine selbst-
verstindliche Lebensform, sie gehort zur Entwicklung der Identitit.

Kulturelles Selbstbewusstsein, kulturelle und sprachliche Aufgeschlossenheit
und Neugierde sind eng verbunden mit Akzeptanz und Wertschitzung der
eigenen Person.

Bildungs- und Erziehungsziele

Das Kind lernt und erlebt ein selbstverstindliches Miteinander verschiedener
Sprachen und Kulturen. Es hat Interesse und Freude, andere Kulturen und
Sprachen kennen zu lernen, zu verstehen und sich damit auseinander zu set-
zen. Gleichzeitig beschiftigt sich das Kind mit der eigenen Herkunft und re-
flektiert die eigenen Einstellungen und Verhaltensmuster. Dies beinhaltet ins-
besondere folgende Bereiche:
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Kulturelle Aufgeschlossenheit und Neugier

m Offenheit fiir andere Kulturen entwickeln und Distanz gegeniiber anderen
Kultur- und Sprachgruppen abbauen

m Kulturelle und sprachliche Unterschiede wertschitzen und als Bereiche-
rung und Lernchance wahrnehmen

m Freude am gemeinsamen Entdecken von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden

m Interesse an der Biografie und Familiengeschichte der anderen Kinder ent-
wickeln

m Kulturspezifische Vorstellungen mit Hilfe neuer Erfahrungen reflektieren.

Zwei- und Mehrsprachigkeit

m Neugier fiir und Freude an anderen Sprachen entwickeln und Mehrspra-
chigkeit als Bereicherung verstehen (Sprache und Literacy > Kap. 7.3)

m Bewusstsein entwickeln, dass die Art und Weise etwas auszudriicken kul-
turell geprigt ist

m Die Fihigkeit erwerben, sich in verschiedenen Sprachen auszudriicken; fiir
Migrantenkinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen, bedeutet dies zum
einen den Erwerb vielfiltiger Kompetenzen in der deutschen Sprache und
zum anderen die fortlaufende Weiterentwicklung ihrer Familiensprache

m Fihigkeit zum situationsangemessenen Sprachwechsel sowie umgekehrt, in
einer Sprache bleiben zu kénnen, wenn es die Situation erfordert.

~Fremdheitskompetenz”

m Die eigene Sichtweise als eine Perspektive unter vielen verschiedenen Per-
spektiven sehen und reflektieren lernen

m Bewusstsein vom Zusammenleben verschiedener Kulturen, die in ihren
Traditionen und Lebensformen nicht immer ginzlich verstanden werden
konnen; das bedeutet, dass die Grenzen der eigenen Verstehens- und Deu-
tungsprozesse wahrgenommen und akzeptiert werden.

Sensibilitat fur unterschiedliche Formen von Diskriminierung

m Diskriminierung, Fremdenfeindlichkeit oder Rassismus erkennen und be-
kdmpfen lernen

» Bewusstsein fiir und aktive Bekimpfung von subtileren Formen der Diskri-
minierung und Krinkung, z. B. Nichtbeachtung, teils unbewusstes ,,Uber-
sehen® oder Verallgemeinerungen im Umgang mit sozialen Randgruppen,
sprachlichen und ethnischen Minderheiten

m Bewusstsein und aktiver Einsatz fiir Grundrechte.
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Anregungen und Beispiele
zur Umsetzung

Bedeutung der interkulturellen Erziehung im padagogischen
Alltag — Querverbindungen

Interkulturelle Bildung und Erziehung hat mittlerweile den Status einer so-
zial erwiinschten Zielvorstellung. Umso wichtiger ist es, genauer zu fragen,
wie bestimmte Zielvorstellungen in der Praxis von Kindertageseinrichtun-
gen konkret umgesetzt werden. Interkulturelle Bildung und Erziehung ist
ein durchgingiges Prinzip mit praktischen Konsequenzen fiir den pidagogi-
schen Alltag. Sie spielt in nahezu allen themenbezogenen Bildungs- und Er-
ziehungsbereichen (> Kap. 7) eine Rolle. Da sie sich in den verschiedenen
Bereichen in jeweils fachspezifischer Ausprigung niederschligt, werden im
Folgenden nur die bereichsiibergreifenden Leitvorstellungen von interkultu-
reller Erziehung erldutert.

Mehrsprachige Orientierung des Bildungsgeschehens

Inwieweit interkulturelle Bildung und Erziehung im Alltag tatsichlich ge-

lebt wird, lasst sich konkret an der Sprache festmachen. Eine mehrsprachige

Orientierung in Bildungseinrichtungen schafft die Grundlage von interkul-

tureller Bildung und Erziehung. Eine Leitfrage lautet: Wie ist die Wertschit-

zung und Prisenz der Familiensprachen der Kinder im padagogischen Alltag?

Nicht nur fiir Migrantenkinder ist diese Wertschitzung im pidagogischen

Alltag wichtig — auch fiir Kinder mit deutscher Muttersprache ist sie we-

sentlicher Bestandteil einer interkulturell orientierten sprachlichen Bildung.

Eine weitere Frage ist: Wie ist die Einstellung zu Mehrsprachigkeit? Wird

Mehrsprachigkeit aktiv unterstiitzt, werden Kinder neugierig gemacht auf

andere Sprachen? Zweisprachige Fachkrifte konnen fiir Kinder ein Vorbild

sein fiir gelebte Bikulturalitit und Zweisprachigkeit. Ein Leitfaden zur Um-
setzung dieser Zielvorgaben ist im Bildungsbereich ,,Sprache und Literacy*

(> Kap. 7.3) enthalten. Dort wird auch erldutert, wie sich der frithe Fremd-

sprachenerwerb als interkulturelle Begegnung gestalten lisst. Einige Beispiele

fiir eine mehrsprachige Orientierung sind:

m Die Wertschitzung und Prisenz der verschiedenen Familiensprachen sind
fiir Besucher, Eltern und Kinder konkret sichtbar: pidagogische Fach-
krifte, Kinder und Eltern gestalten ein Poster mit allen Sprachen (und
Dialekten), die in der Einrichtung vertreten sind; dieses wird attraktiv
aufbereitet und im Eingangsbereich prisentiert; an den Winden hingen
Ankiindigungen, Schriftstiicke, BegriifSungsformeln in verschiedenen Spra-
chen und Schriften.

m Die Einrichtung hat einen aktuellen Bestand an mehrsprachigen Bilderbii-
chern und Tonmaterialien, die regelmifSig ausgeliehen werden (Sprache
und Literacy > Kap. 7.3).




132 Themenubergreifende Bildungs- und Erziehungsperspektiven

m Eltern, iltere Geschwister, GrofSeltern lesen vor und erzihlen in der Ein-
richtung in ihrer Familiensprache (Sprache und Literacy > Kap. 7.3).

m Kinder lernen Lieder, Singspiele, Fingerspiele, Abzihlreime in verschie-
denen Sprachen, ein Beispiel hierzu findet sich im Bildungsbereich ,,Mu-
sik“ (> Kap. 7.9).

Auch in Einrichtungen, in denen keine mehrsprachig aufwachsenden Kinder
sind, sollte bei Kindern eine mehrsprachige, interkulturelle Orientierung ge-
fordert werden. Eine Méglichkeit sind z. B. Lieder, Spiellieder und Reime in
anderen Sprachen oder zweisprachige Horspiele. Besonders geeignet als Ein-
stieg sind z. B. Tonmaterialien, bei denen Kinder die anderen Sprachen héren
und sich dazu bewegen kénnen oder angeregt werden zu erraten, worum es
gehen konnte. Auch Schriftstiicke in anderen Sprachen und Schriften (z. B.
Arabisch, Japanisch) sind fiir Kinder interessant.

Enge Zusammenarbeit mit den Familien

Die Wertschitzung der Sprachen und kulturspezifischen Gewohnheiten von
Familien aus anderen Sprach- und Kulturkreisen gehért zu den wichtigsten
Dimensionen von interkultureller Erziehung. Wesentlich ist die Wiirdigung
der Familiensprachen als Bestandteil der Familienkultur und der Identitit und
Sprachentwicklung des Kindes. In der Regel kann verunsicherten Eltern der
Rat gegeben werden, dass sie mit ihrem Kind die Sprache sprechen, die sie
am besten beherrschen und in der sie sich am wohlsten fiihlen (nihere Er-
liuterungen dazu im nachstehend genannten Elternbrief des Staatsinstituts
fiir Frithpiddagogik).

Die aktive Einbeziehung der Eltern und anderen Familienangehérigen in den
pidagogischen Alltag der Tageseinrichtung ist ein wesentliches Ziel. Fiir Mi-
granteneltern mit geringen Deutschkenntnissen konnen der erste Kontakt mit
der Einrichtung und der Ubergang von der Familie in die Bildungseinrichtung
schwer sein. In solchen Situationen ist es wichtig, bei der Vermittlung von In-
formationen zur Kindertageseinrichtung von Anfang an erginzend anschau-
liche Materialien einzusetzen. Bei einem lingeren Rundgang durch die Ein-
richtung kénnen sich neue Eltern zudem ein erstes ,,Bild machen®, wie Kinder
hier miteinander leben, spielen und lernen. Dabei bekommen sie auch einen
Eindruck davon, wie offen die Einrichtung gegeniiber anderen Kulturen ist.
BegriifSungsformeln und Mitteilungen am Informationsbrett in den jewei-
ligen Familiensprachen, fremdsprachige und zweisprachige Kinderbiicher in
der Leseecke, Bildmaterial oder Gegenstinde aus anderen Kulturen kénnen
ithnen ,,sichtbar® vermitteln: Kinder und Eltern aus anderen Kulturen sind
bei uns willkommen, Mehrsprachigkeit ist selbstverstindlich. Es empfiehlt
sich, zweisprachige Migranteneltern, deren Kinder schon seit lingerer Zeit
die Einrichtung besuchen, fiir neue Eltern mit wenig Deutschkenntnissen als
Vermittler zu gewinnen. Gleichzeitig konnen neue Migrantenkinder einen
Paten bekommen: ein ilteres oder erfahrenes Kind hilft ihnen in der ersten
Zeit (Kinder verschiedenen Alters > Kap. 6.2.1; Ubergang von der Familie
in die Tageseinrichtung > Kap. 6.1.1).
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Weitere Beispiele fiir die Einbeziehung von Migranteneltern sind:

m Die Einrichtung ist 14 Tage lang offen fiir Familienangehérige (z.B. El-
tern, GrofSeltern); sie diirfen kommen und dabei sein, wann immer sie
konnen.

m Eltern bekommen den Elternbrief des Staatsinstituts fiir Frithpidagogik
+Wie lernt mein Kind 2 Sprachen, Deutsch und die Familiensprache?“. Die-
sen Elternbrief gibt es in 15 verschiedenen Sprachen auf der Homepage des
IFP (www.ifp-bayern.de). In diesem Brief werden die Themen Sprachent-
wicklung, Mehrsprachigkeit und Sprachférderung thematisiert. Es emp-
fiehlt sich, diesen Brief beim Elternabend oder im Elterngesprich zu ver-
teilen; begleitend werden Eltern eingeladen, bei einer dialogorientierten
Bilderbuchbetrachtung zu hospitieren. Eltern, die etwas Deutsch kénnen,
sollten den Brief in ihrer Familiensprache und auf Deutsch bekommen —
im Sinne der Wertschitzung von Zweisprachigkeit.

= Bilderbiicher in den Familiensprachen der Kinder gehéren zum Buchbe-
stand der Einrichtung oder sie werden in der 6ffentlichen Biicherei ausge-
liehen, Eltern werden in die Ausleihe einbezogen.

m Eine Sammlung von Geschichten aus verschiedenen Lindern wird — zu-
sammen mit den Eltern — erstellt und in der Tageseinrichtung allen pri-
sentiert.

m Eine mehrsprachige Theatergruppe mit den piddagogischen Fachkriften,
den Kindern und ihren Familienangehorigen und Personen aus der Nach-
barschaft wird gegriindet.

Tipp
Deutschkurse fiir Eltern

Besonders zu empfehlen sind Deutschkurse fiir Eltern, die in den Rdumen
der Einrichtung abgehalten werden. Dies ist ein Angebot, das erfahrungs-
gemifs bei Eltern, vor allem bei Miittern, sehr viel ,,bewegen* kann; die
Kontakte zwischen Eltern und Einrichtung werden intensiver und vielfal-
tiger. Als Integrations- und Bildungsangebot fiir Eltern sind solche Kur-
se auch fiir die Kinder wichtig: Sie sehen, wie die Mutter bzw. die Eltern
sich um die deutsche Sprache bemiihen, sie bekommen ,,Lernvorbilder®.
Dieses Angebot darf allerdings von padagogischen Fachkriften und El-
tern nicht missverstanden werden: Es geht dabei nicht darum, Migranten-
eltern zu animieren, in der Familie mit ihrem Kind Deutsch zu sprechen.
Eltern sollten immer wieder darin unterstiitzt werden, die Familienspra-
che im Alltag zu pflegen und gleichzeitig Deutsch zu lernen. So sind sie
fiir ihre Kinder ein Vorbild fiir gelebte Zweisprachigkeit und kénnen ihr
Kind bei seiner Entwicklung in verschiedenen sprachlichen Umwelten
(Familie, Nachbarschaft, Schule usw.) besser unterstiitzen.

Kooperation mit fachkundigen Stellen

Neben Aktivititen in der Einrichtung empfiehlt sich die Kooperation mit an-
deren interkulturell orientierten sozialen und kulturellen Institutionen vor
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Ort, mit Sozialdiensten, mit Informations-, Beratungs- und Betreuungsstellen
fiir Migrantenfamilien (entsprechende Informationen und Adressenlisten gibt
es in der Regel beim jeweiligen Auslinderbeirat).

Ubersicht und Dokumentation: ,Wer ist in meiner Kinder-
gruppe?”

Das Leistungsangebot in Tageseinrichtungen soll sich pidagogisch und orga-
nisatorisch an den Bediirfnissen der Kinder und ihrer Familien orientieren
(§ 22a Abs. 3 Satz 1 SGB VIII). Wichtig und notwendig fiir die pidagogischen
Fachkrifte ist eine Ubersicht der in der Gruppe vertretenen Sprachen und
Kulturen. Eine Statistik, die Kinder nur nach ihrer aktuellen Staatsangehérig-
keit fiihrt, ist hierfiir nicht ausreichend. Ebenso wichtig ist die Kenntnis der
individuellen Migrationsbiografien von Familien — auch bei deutschen Kin-
dern aus bilingualen Ehen oder bei Aussiedlerkindern. Ein differenziertes,
familiengerechtes interkulturelles Angebot setzt eine tibersichtliche Doku-
mentation der Familiensituation des Kindes im Rahmen des Aufnahmege-
sprichs voraus.

Leitfragen

Leitfragen fiir einen Familienfragebogen

m Seit wann sind die Eltern in Deutschland? Seit wann ist das Kind in
Deutschland?

m Aus welcher Herkunftskultur stammt die Familie? Wie ist die Religi-
onszugehorigkeit?

m Wie ist der politische Status (z.B. EU-Biirger, Asylbewerber)? Wie ist
die Wanderungsgeschichte (z.B. Flucht vor Krieg)?

m Welche Sprache (oder Sprachen) spricht die Mutter/der Vater mit dem
Kind? Welche Sprache(n) sprechen die Geschwister untereinander?
Was ist die ,,Familiensprache“?

m Wie sind die sozialen Kontakte der Familie (innerhalb der eigenen eth-
nischen Gruppe, mit anderen Ethnien, mit deutschen Familien und Kin-
dern)?

Diese Art von systematischer und schriftlich festgehaltener Ubersicht ist wich-
tig fiir das Team und fiir die einzelne Fachkraft. Sie hilft Fachkriften, sich
einen Uberblick tiber alle Kinder in der Gruppe zu verschaffen und ein diffe-
renziertes Angebot zu gestalten.

Kulturell aufgeschlossene padagogische Grundhaltung

Pidagogische Fachkrifte haben fiir Kinder eine Vorbildfunktion — Kinder se-
hen z.B., wie sie mit den Eltern oder mit anderen Sprachen umgehen. Fiir
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pidagogische Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen sind folgende Zielset-

zungen wichtig:

m Sie sehen Mehrsprachigkeit und Multikulturalitit als etwas Selbstverstand-
liches und als Chance — nicht als Ausnahme, Belastung und Risiko. Dann
konnen auch Kinder diese Lebensformen als Chance begreifen und ent-
sprechende interkulturelle und mehrsprachige Kompetenzen entwickeln.

m Sie haben ein Grundwissen iiber die Entwicklung von Zweisprachigkeit,
tiber religiose Traditionen und kulturspezifische Erziehungsideale (z. B. un-
terschiedliche Einstellungen zur frithen Selbststindigkeitserziehung). Da-
bei ist es wichtig fiir Fachkrifte, im Auge zu behalten, dass sich in der
Migration ganz unterschiedliche ,,Mischkulturen® entwickeln und dass
grundsitzlich Eltern und Kinder die besten Informanten sind: Nur sie wis-
sen, welche kulturspezifischen Traditionen und Gewohnheiten fiir sie wich-
tig sind und wie diese im Alltag ihrer Familie gelebt werden.

m Pidagogische Fachkrifte entwickeln ein erweitertes Konzept von kulturel-
ler Identitit — ein Konzept, das Widerspriiche zuldsst und sich nicht pri-
mir auf ,,Kulturkonflikte“ fixiert. Dies bedeutet u.a. zu akzeptieren, dass
es in der Begegnung mit anderen Kulturen auch Lebensformen und Nor-
men gibt, die man selbst nicht ganz verstehen kann. Es bedeutet auch, dass
Fachkrifte Kinder, die in unterschiedlich geprigten kulturellen Umwelten
leben, bei der Entwicklung entsprechender Kompetenzen unterstiitzen: mit
Widerspriichen leben lernen, mit verschiedenen Erwartungen und Normen
konstruktiv und souverin umgehen.

m Sie reflektieren und thematisieren fortlaufend ihre eigenen Einstellungen,
Konzepte und Handlungen im Bereich der interkulturellen Erziehung und
der Zusammenarbeit mit Eltern (z.B. im kollegialen Gesprich, in Team-
sitzungen und Fortbildungen). Wichtig ist ein kritisches Bewusstsein fiir
»gewohnheitsmiflige“ und gingige Verallgemeinerungen iiber bestimmte
Sprach- und Kulturgruppen — mit den entsprechenden negativen oder po-
sitiven Zuschreibungen — und die Fihigkeit, sich neuen Erfahrungen zu
,Offnen®. Wesentlich ist immer die Frage: Wie ist die individuelle Situation
und Biografie dieses Kindes, dieser Familie?

Vorurteilsbewusste Padagogik

Viele piddagogische Fachkrifte nehmen an, dass gerade jiingere Kinder eher
auf konkrete Situationen und Erfahrungen reagieren und eigentlich noch
nicht zu Vorurteilen oder Verallgemeinerungen neigen. Diese Annahme ist
nur mit Einschrinkungen richtig. Im Vergleich zu ilteren Kindern oder Er-
wachsenen reagieren jiingere Kinder tatsichlich unmittelbar auf die konkrete
Situation, bilden aber gleichzeitig verallgemeinernde Konzepte von anderen
Kulturen und Rassen. Sie héren und sehen in ihrem Umfeld abwertende und
diskriminierende Bilder, Auferungen und Handlungsmuster, die sie beein-
flussen konnen — auch wenn Eltern und pidagogische Fachkrifte sich bemii-
hen, keine diskriminierenden Einstellungen zu vermitteln. Umso wichtiger
ist es fiir piddagogische Fachkrifte, eine vorurteilsbewusste Pidagogik zu ent-
wickeln, dabei an den Alltagserfahrungen der Kinder anzusetzen und touris-
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tische oder folkloristische Formen der ,,Kultur-Vermittlung“ zu vermeiden.

Wesentliche Schritte einer vorurteilsbewussten Pidagogik sind:

m Bei jedem Kind die Entwicklung seiner Ich-Identitidt und seiner Bezugs-
gruppen-Identitit unterstiitzen

m Thematisieren von Unterschieden und Gemeinsamkeiten. Ein Beispiel hier-
fiir sind sog. ,,Familienecken®: Jedes Kind bringt Fotos von seiner Familie
mit; wer zur Familie gehort, bestimmt das Kind. Diese Fotos werden ver-
grofert und in Sichthohe der Kinder an den Winden angebracht. Und man
sieht: Es gibt Familien mit heller und mit dunkler Haut, bei manchen sind
GrofSeltern oder Tanten und Cousinen dabei, bei manchen hat ein Kind
zwei Viter, bei manchen Familien gehoren zwei Hunde und eine Katze
oder die Nachbarin dazu usw.

m Den ungezwungenen und einfithlsamen Umgang mit Menschen férdern,
die unterschiedlichste Erfahrungshintergriinde und Lebensformen haben

m Das kritische Nachdenken iiber feste Meinungen und Vor-Annahmen for-
dern (dies lisst sich gut auch bei Streitigkeiten im Alltag von Kindern the-
matisieren)

m Bei Kindern die Fihigkeit fordern, angesichts von Diskriminierung fiir sich
selbst und fiir andere einzutreten

m Die Einsicht vermitteln, dass nicht alle deutschen Kinder oder alle tiir-
kischen Kinder gleich sind, sondern dass es tiberall individuelle Unter-
schiede gibt, dass die Unterschiede innerhalb von Gruppen oft viel grofSer
sind als die Unterschiede zwischen Gruppen.

Es empfiehlt sich, in diesem Bereich viel mit Impulsen zu arbeiten und Be-
lehrungen zu vermeiden. Mit Kindern — und auch mit Erwachsenen — direkt
iiber ihre Vorurteile oder tiber die Geringschitzung anderer Kulturen zu spre-
chen ist oft schwierig, manchmal peinlich. Sinnvoller ist in der Regel die in-
direkte Methode, z.B. die Arbeit mit Geschichten und Bildern, ob als Foto,
Film, Theater, Horspiel oder Text.

Vorurteilsbewusste Pidagogik ist generell wichtig, nicht nur wenn in der Ein-
richtung Kinder mit Migrationshintergrund sind. Bei ethnisch und sprach-
lich eher homogenen Kindergruppen empfiehlt sich, neben der Thematisie-
rung von Vorurteilen in Alltagssituationen u. a. der Einsatz von Medien, z. B.
Biicher im Stile von ,,Kinder aus aller Welt“, Geschichten iiber Familien und
Kinder, die ihre Heimat verlieren und (vielleicht) eine neue finden, Geschich-
ten tiber Kulturkonflikte, (Kinder-)Filme mit Darstellungen aus anderen Kul-
turkreisen.

PROJEKTBEISPIEL AUS DER PRAXIS

Das nachstehende Praxisbeispiel wird nur auszugsweise dargestellt; eine aus-
fithrliche Projektbeschreibung findet sich unter: www.ifp-bayern.de/Bildungs-
plan.


www.ifp-bayern.de/Bildungs
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~Gemeinsam geht’s besser”

Modelleinrichtung: Evang. Kindergarten St. Johannes -
Konzeption: Marlies Schauml|&ffel-Brodte

Wie kamen wir auf dieses Projekt?

Rund 2/3 unserer Kinder sind Kinder mit Migrationshintergrund — 2004 ver-
einte unser Haus 15 Nationalititen und 6 Religionen. Obgleich wir als Team
von dem harmonischen Miteinander der Kinder in den Gruppen seit jeher
fasziniert waren und unsere interkulturelle Situation als etwas Besonderes
empfanden, wurde uns eines Tages bewusst, dass wir iiber die Hintergriin-
de der Kinder nur wenig wussten. Der Wunsch nach ,,mehr* entstand, wir
wollten die Wertschitzung und das Aufeinanderzugehen zwischen den Fa-
milien in unserer Einrichtung forcieren. Wir (u.a. Einrichtungsleitung und
Triger) entschieden uns daher fiir eine Fortbildung zum Thema ,,Gemein-
sam geht’s besser — Zusammenarbeit zwischen Tageseinrichtung fiir Kinder,
Eltern und Trigern® mit dem Ziel, die aktive interkulturelle Arbeit und ihre
Moglichkeiten genauer kennen zu lernen.

Leitfaden fiir das Projekt

So inspiriert wurde das Projekt ,,Gemeinsam geht’s besser® gestartet. Im Team
entwickelten wir Leitfragen, stellten eine Situationsanalyse auf und stiegen
dann in die Projektplanung ein — mit dem Leitziel: Nicht fiir Eltern und Kin-
der sondern mit Eltern und Kindern planen und umsetzen und somit gemein-
sam leben. Ideen wurden gesammelt (,Was ist moglich?“), strukturiert und
zeitlich geplant. Es wurde geklart: Wer tibernimmt was? Wie werden Eltern
aktiv? Welchen Teil iibernehmen die Kinder? Wie wird informiert?

Projektplanung mit Eltern

Auf einen Informationselternabend folgen gemeinsame Nachmittage. Um un-
sere Eltern niher kennen zu lernen (,Wo kommt ihr her?“), entschieden wir
uns fiir je einen tiirkischen, griechisch-italienischen, kroatisch-spanischen,
irakisch-hinduistisch-vietnamesischen sowie polnisch-russisch-ruminischen
Nachmittag. Ein wichtiges Ziel dieser Nachmittage sollte auch die Erarbei-
tung eines Fragebogens mit den Eltern fiir eine Elternbefragung sein: Was
bringt ihr mit? Was ist euch wichtig? Erzdhlt aus eurem Land — konnt ihr
euch vorstellen, euer Land den Kindern in der Gruppe vorzustellen? (z.B.
Anschauungsmaterial, landestypische Gerichte, kleine Spracheinblicke, Reli-
gion einschlieflich Bethaltung).

Prasentation der Lander der Familien im Jahresablauf

Jede Gruppe hat einen eigenen Globus und bereist die Linder, aus denen
ihre Mitglieder kommen. Bei jeder Landesreise kochen die betreffenden El-
tern mit den Kindern ein landesspezifisches Gericht, das am Jahresende in
unserem Kinderkochbuch veroffentlicht wird. Jedes Kind bastelt seine Lan-
desfahne mit Foto, alle Fahnen hingen im Eingangsbereich. Ein Jahreslied
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begleitet uns durch simtliche Aktivititen: Wir reichen uns die Hinde‘. Zu
jedem Land dichten wir eine passende Strophe auf den Refrain von: ,Gott hat
alle Kinder lieb®, die wir in der betreffenden Zeit gemeinsam lernen, um sie
dann am Fest der Kulturen singen zu kénnen. Es gibt Elternabende z. B. zum
Thema: ,Zeig mir deine Kirche‘; wir sehen uns gemeinsam mit den Eltern,
dem katholischen und dem evangelischen Pfarrer und dem Imam die Kirchen
und die Moschee an. Angeboten wird ein Deutschkurs fiir nicht deutsch spre-
chende Miitter. Hohepunkt am Jahresende wird ein ,,Fest der Kulturen® sein
und damit eine Verkniipfung aller Nationalititen auf allen Ebenen.

Gesprache mit den Kindern wahrend des ganzen Projekts

m Unsere Welt. Der Globus und die Bedeutung der Farben. Wer lebt auf un-
serer Erde? Wo ist welches Land? Kennst du den Namen unserer Stadt?
Welche Stidte kennst du noch in unserem und in Deinem Land?

m Wir Kinder. Bedeutung des Nachnamens — Was sagt er aus? Was kann uns
miteinander verbinden? Wie sehe ich aus — wie siehst du aus? (Spiegelbild-
beschreibung).Was kénnen wir gemeinsam machen? Reporterspiel: Kin-
der-Interviews in anderen Gruppen.

m Unsere Herkunftslinder. Was ist eine Grenze? Warum gibt es Grenzen?
Wir begriifSen uns in verschiedenen Sprachen: Wer kommt aus welchem
Land? Wie hort sich deine Musik an? Was gibt es bei euch zu essen? Tur-
nen mit Linderfarben. Wochentlicher ,Tag der offenen Gruppe‘: Die Kin-
der ,schauen iiber den Tellerrand‘ — was machen die anderen?

m Unsere Religionen. Zeig mal, wie du betest. Wohin gehst du zum Beten?
Wie heifdt Gott in deiner Sprache?

Projektdurchfiihrung im Jahresablauf (Ausziige)
Gesprache und Aktionen mit den Kindern Beteiligung der Eltern

Februar: Russland

m Teamkollegin aus Russland stellt ihr Land den = Kinderkiiche

Kindern vor m Deutschkurs fiir nicht deutsch
m Wo ist Russland auf dem Globus? sprechende Miitter (12 Teilneh-
m Ausmalen der russischen Landkarte merinnen; Kinderbetreuung im
m Welche Tiere leben in Russland? Haus)
m Russische Utensilien als Anschauungsmaterial,

ein russisches Motiv malen

m Landesfahne am Fenster, das russische Kind
setzt seinen Handabdruck daneben

m Krieg in Russland: Wie kdnnen wir helfen?
Was ist Frieden? Kleidung, Spielzeug, Konser-
ven fiir russische Familien sammeln und in
Paketen an den Malteser Hilfsdienst weiter-
geben
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Gesprache und Aktionen mit den Kindern

Holzpuppe Matrjoschka: klein, kleiner, am
kleinsten
Russlandquiz

Marz: Vietnam

Bilderbuch , Der kleine Elefant” (als Diashow)
Lebenssituation der Kinder in Vietnam: Wie
konnen wir ihnen helfen? Jedes Kind spendet
einen Euro, Uberweisung des Geldbetrags an
eine bedUrftige Familie in Vietnam (iber unse-
re Familie im Haus

Reisanbau, Fischfang und Wohnsituation

Wer kommt aus Vietnam?

Feier vietnamesischer Jahreswechsel: Raucher-
stabchen, festliche Kleidung und Essen mit
Stabchen

Vietnamesische Musik

Fahne am Fenster mit Handabdruck des Kin-
des

Vietnamesisch schminken: Lidstrich

Turnen mit Stabchen

April/Mai: Tirkei

Fragen stellen an tiirkische Praktikantin (tragt
Kopftuch)

Einrichtung einer tiirkischen Ecke

Wo liegt das Land auf dem Globus? Wie sieht
die Fahne aus?

Tirkische Grundwaorter, welche tiirkischen Na-
men kennen wir?

Weg in die Tiirkei (Unterschied Pfiitze, See und
Meer)

Moschee und Minarett: Bethaltungen und ih-
re Bedeutung, tlirkisches Tischgebet beten,
den Ruf des Imams héren, Waschritual vor
dem Beten, Warum gibt es von Mohammed
und Allah keine bildnerischen Darstellungen?
Kurzgeschichten zur islamischen und christ-
lichen Religion: Die Geschichte von Felix und
Akdemir, die Geschichte der Familie Kiipelis
aus Berlin

Was ist Henna? Wann werden die Hande ge-
farbt? Hande verzieren mit Henna

Beteiligung der Eltern

m Sitten und Brauche kennen ler-

nen — Eltern bringen Fotos und
Video (iber eine Hochzeit und
den Jahreswechsel mit
Gestaltung des vietnamesischen
Jahreswechsels, mitgebrachte
Speisen aus der vietnamesi-
schen Kiiche

Besuch einer vietnamesischen
Familie: Video ,Drachentanz”

Einladung unserer tiirkischen El-
tern zum Samowar-Nachmittag
Eltern zeigen uns die Schreib-
weise tiirkischer Worter, und die
Kinder die Aussprache

Besuch eines tiirkischen Tep-
pichgeschafts: Unterschied zwi-
schen Kelim und Teppich; tiir-
kische Waren

Wir gehen Kebap essen zu einer
Mutter

Kindercafé mit tiirkischen Spe-
zialitaten

Besuch eines tiirkischen Lebens-
mittelgeschafts (Onkel)

Eine Mama erzahlt auf Tiirkisch
eine Geschichte
Moscheebesuch mit dem Imam
und den Eltern
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Gesprache und Aktionen mit den Kindern Beteiligung der Eltern

m Einladung zum tiirkischen Kinderfest, Sport-
halle Augsburg — singen dort unser Lied

m Bauchtanz mit bunten Tiichern

m Kinderkiiche: Tiirkisches Friihstiick, , Hazir Si-
gara Boregi” und ,Borek”.

Juli: Fest der Kulturen

m Lied ,Gott hat alle Kinder lieb" mit verschiedensprachigen Strophen

m Interkulturelle Andacht: Imam, katholischer und evangelischer Pfarrer

m Biergarten mit internationalen Spezialitaten und Landesfahnen in jedem Essen: Ke-
bapverkauf (Halfte vom Erl6s geht an den Kindergarten), Eisverkauf, Pizza Italiana,
Kuchen und Kaffee, Leberkase und Saftladen

m Programm: Bauchtanz-Schnupperkurs mit Ramira, orientalische Tiicherdisco mit
Lichtspielen (Tiirkei, Syrien), Auftritt der griechischen Kindertanzgruppe eines loka-
len Vereins, Ballonsteigen mit der Freiwilligen Feuerwehr Oberhausen

m Spiele: Bohnentransport mit Stabchen (Vietnam, Sri Lanka, Indien), Klopf den Nagel
(Deutschland), Urlaubsspiel (Italien, Griechenland, Spanien), Geschichten auf dem
fliegenden Teppich (Irak), Fahnenpuzzle (Ukraine, Rumanien, Russland)

m Weitere Angebote: Tombola mit Nietenverlosung, Fotograf Habakuk schieBt scharf,
Infowand (iber unser Jahresprojekt mit Fotobestellung, Gastebuch, Fragenquiz zum
Landerjahr mit Hauptgewinnen (1. Preis: Ballonfahrt, 2. Preis: Essen fiir 2 Personen,
3. Preis: Weltkugel-Stempel)

Tab. 6.1: Projektdurchfiihrung im Jahresablauf

Reflexion und Ausblicke

Seit diesem Projekt erleben wir eine stindig wachsende Teilnahme unserer
Migrantenfamilien an unseren Festen und Gottesdiensten. Migranteneltern
sind Mitglied im Elternbeirat und vertreten die Interessen der Mirgranten-
familien, geben Einblicke in ihre Kultur und stofSen auf Interesse und Ver-
stindnis bei den deutschen Eltern. Ebenso interessieren sie sich fiir die deut-
sche Kultur, hinterfragen und begreifen durch Erleben und Gespriche. Wir
planen gemeinsam. Seit 2003 fithren wir mit allen Kindern aus 15 Nationen
erfolgreich interkulturelle Kinderkonferenzen durch, um ihre Bediirfnisse,
Wiinsche und Probleme zu erfassen (siche Praxisbeispiel: Mitwirkung der
Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizipation) > Kap. 8.1).

Verwendete Literatur

m Ulich, M., Oberhuemer, P. & Soltendieck, M. (2005). Die Welt trifft sich im Kindergarten. Inter-
kulturelle Arbeit und Sprachférderung (2. neu bearb. Aufl.). Weinheim: Beltz.
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6.2.4 Kinder mit erh6htem Entwicklungsrisiko und
(drohender) Behinderung

Leitgedanken

Begriffsdefinitionen

Ein Teil der Kinder in Tageseinrichtungen sind in ihrer Entwicklung auffil-
lig, gefihrdet oder beeintrichtigt; sie haben einen erh6hten Bedarf an Unter-
stiitzung und Férderung. Auch mit Blick auf die aktuelle Gesetzeslage sind
bei diesen ,,Kindern mit besonderen Bediirfnissen“ zwei Gruppen zu unter-
scheiden.

Kinder mit Behinderung und von Behinderung bedrohte Kinder

Dies sind Kinder, die in ihren korperlichen Funktionen, ihrer geistigen Fi-
higkeit oder ihrer seelischen Gesundheit lingerfristig beeintrichtigt sind,
die deutlich vom Entwicklungsstand, der fiir ihr Lebensalter typisch ist, ab-
weichen und an der Teilhabe am Leben in der Gesellschaft beeintrichtigt
sind (vgl. § 2 Satz 1 SGB IX). Kinder mit Behinderung und von Behinderung
bedrohte Kinder haben einen Anspruch auf Eingliederungshilfe, fiir deren
Gewihrung bei Kindern bis zu 6 Jahren in Bayern die Sozialhilfe zustin-
dig ist (§ 10 Abs. 2 Satz 2 SGB VIII, Art. 53 BayKJHG, § 30 SGB IX, § 53
SGB XII).

JRisikokinder”

Unter diesen Begriff fallen Kinder, die mit einem deutlich erhéhten Ent-
wicklungsrisiko aufwachsen, wobei die Ursachen sehr vielfiltig sein kénnen.
Die Kinder werden in Tageseinrichtungen oft aufgrund von Verhaltenspro-
blemen bzw. Entwicklungsriickstinden auffillig und sind z.T. von besonde-
ren Belastungen im sozialen bzw. familidren Umfeld betroffen (z.B. Armut,
psychische Erkrankung eines Elternteils); aufgrund ihres erhohten Entwick-
lungsrisikos ist ihre Teilhabe am Leben in der Gemeinschaft gefihrdet. Ri-
sikokinder haben bislang keinen vergleichbar eindeutigen gesetzlichen Hil-
feanspruch wie Kinder mit (drohender) Behinderung. Ungeachtet dessen
haben auch sie spezifische Bediirfnisse, denen Kindertageseinrichtungen zu
entsprechen haben.

Von aussondernden zu integrativen Hilfen

Hilfen fiir Kinder mit besonderen Bediirfnissen waren lange Zeit mit Aus-
sonderung verkniipft. Vorherrschend war die Ansicht, solche Kinder seien
in Sondereinrichtungen besser aufgehoben. In den letzten Jahren hat in der
Sichtweise, wie diesen Kindern am besten geholfen werden kann, in der Fach-
welt und im 6ffentlichen Bewusstsein ein tief greifender Wandel stattgefun-
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den. Ausgehend von internationalen Entwicklungen setzte sich die Idee der

integrativen Erziehung auch in Deutschland durch. Wesentliche Griinde fiir

diese Neuausrichtung waren und sind folgende Argumente:

m Aussonderung begiinstigt Stigmatisierung und soziale Ausgrenzung.

= In Sondergruppen kommt es zu Problemballungen.

m Hilfen in integrativen Einrichtungen sind wirksam und lassen sich durch
die Zusammenarbeit mit Fachdiensten auch sicherstellen.

= Kinder mit besonderen Bediirfnissen profitieren vom positiven Vorbild der
anderen Kinder.

m Auch unbelastete ,,normale“ Kinder und ihre Eltern ziehen Gewinn aus
der gemeinsamen Erziehung; sie machen die entlastende Erfahrung, dass
Schwichen und Behinderungen Teil von ,,Normalitit“ sind und nicht zu
sozialem Ausschluss fiihren, erlernen einen unbefangene(re)n Umgang mit
Problemen.

m Es ist wichtig, Hilfen dezentral und wohnortnah anzubieten (kurze Fahr-
wege, Einbeziehung der Eltern).

Gesetzlicher Rahmen

Die Forderung nach integrativer Erziehung fand Eingang in mehrere transna-
tionale Abkommen und Deklarationen: UN-Konvention iiber die Rechte des
Kindes (1989), UN-Standards zur Gleichberechtigung Behinderter (1993),
Erklirung der Weltkonferenz iiber die Erziehung von Kindern mit beson-
deren Bediirfnissen in Salamanca (1994), OECD-Report iiber inklusive Er-
ziehung Behinderter (1999). In der deutschen Gesetzgebung wurden sie im
SGB IX (Rehabilitation und Teilhabe behinderter Menschen) aufgegriffen.
§ 1 SGB IX betont das Recht von Menschen mit Behinderung auf gleichbe-
rechtigte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und auf Vermeidung von Be-
nachteiligungen. Nach §§ 4, 19 SGB IX sind Leistungen fiir behinderte oder
von Behinderung bedrohte Kinder so zu planen und zu gestalten, dass nach
Moglichkeit Kinder nicht von ihrem sozialen Umfeld getrennt und gemein-
sam mit nicht behinderten Kindern betreut werden. In Ausfiihrung dessen re-
geln das Bayerische Behindertengleichstellungsgesetz und Art. 11 BayKiBiG
fiir bayerische Kindertageseinrichtungen den grundsitzlichen Auftrag, Kin-
der mit (drohender) Behinderung nach Moglichkeit gemeinsam mit Kindern
ohne Behinderung zu betreuen und zu férdern, um ihnen eine gleichberech-
tigte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu erméglichen.

Umsetzung der gesetzlichen Vorgaben — Kooperation mit
anderen Hilfesystemen

Die Umsetzung eines integrativen Konzepts von Bildung, Erziehung und Be-
treuung fiir Risikokinder und Kinder mit (drohender) Behinderung macht es
notwendig, dass Kindertageseinrichtungen eng mit anderen Hilfesystemen
kooperieren, in deren Zustindigkeit schon bisher Hilfen fiir diese Kinder
angeboten werden (Behindertenhilfe, Jugendhilfe, Férderschulbereich). Da-
bei bringen beide Kooperationspartner, Kindertageseinrichtungen einerseits
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und spezifische Hilfesysteme andererseits, ihre jeweils besonderen Leistun-
gen und Moglichkeiten in die Zusammenarbeit ein; sie verkniipfen sie zu
einem ganzheitlichen Konzept, das im Rahmen der Kindertageseinrichtung
zum Tragen kommt.

Leitprinzipien

Leitend fiir die Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern mit besonde-

ren Bediirfnissen sind heute insbesondere folgende Prinzipien:

m Prinzip der sozialen Inklusion. Kinder mit besonderen Bediirfnissen diirfen
und sollen an allen Aktivititen und Angeboten fiir Kinder, die sich ,,nor-
mal“ entwickeln, voll partizipieren.

m Prinzip des Vorrangs priventiver Mafinahmen. Hilfen sollen nicht erst
dann zur Verfiigung gestellt werden, wenn ,,das Kind in den Brunnen ge-
fallen ist“ — es gilt vielmehr darauf hinzuwirken, dass der Eintritt von Be-
hinderungen, chronischen Erkrankungen oder Entwicklungsrisiken ver-
mieden wird (vgl. § 3 SGB IX).

Diese Prinzipien sind mafSgeblich fiir die Planung und Gestaltung des Ange-
bots fiir Kinder mit besonderen Bediirfnissen in Kindertageseinrichtungen.
Sie sind leitend fiir regionale und tiberregionale Planungsprozesse sowie fiir
die konkrete Arbeit der Einrichtungen vor Ort.

Ebenen der Hilfe

Bei der Planung und Konzeption von Hilfen ist zu beachten, dass die Pro-
blemlagen von Kindern mit besonderen Bediirfnissen sehr unterschiedlich
sind. Hilfeangebote in Kindertageseinrichtungen tragen dieser Situation
Rechnung durch ein abgestuftes Konzept von Unterstiitzung. Es wird auf
den drei Ebenen Primirprivention, Sekundirpravention und Rehabilitation/
Teilhabe wirksam; diese werden in der Tabelle 6.2 dargelegt.

Hilfe-Ebenen Zielsetzung Zielgruppe

Ebene | Primarpravention Verhindern, dass Ent-  Alle Kinder und deren
wicklungsprobleme Familien
entstehen

Ebene Il Sekundarpravention Friihzeitig eingreifen,  Risikokinder und de-
wenn Entwicklungsri-  ren Familien
siken erkennbar sind

Ebene Il Rehabilitation —un-  Bei (drohender) Be- Kinder mit (dro-

eingeschrankte Teil-
habe

Tab. 6.2: Ebenen der Hilfe

hinderung integrieren
und angemessen un-
terstlitzen

hender) Behinderung
und deren Familien
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Die Zusammenhinge und Wechselwirkungen zwischen diesen Ebenen sind
bei der Suche nach angemessenen Lésungen zu beriicksichtigen — sowohl auf
der Ebene der Jugendhilfeplanung als auch auf der Ebene der einzelnen Kin-
dertageseinrichtung. Jede Einrichtung soll auf allen drei Ebenen funktions-
fihig sein und die hier anstehenden Aufgaben abdecken. Aus dem Vorrang
priaventiven Handelns ergibt sich, dass vorgelagerte, weniger stark eingrei-
fende Formen der Hilfe grundsitzlich Vorrang haben; hier soll insbesondere
effektive Primir- und Sekundirpriavention verhindern, dass Ebene III tiber-
lastet wird.

Was die Umsetzung des abgestuften Konzeptes der Unterstiitzung in Kinder-
tageseinrichtungen anbetrifft, so werden die zentralen Gedanken zu Ebene I
im Kapitel Widerstandsfihigkeit (Resilienz) (> Kap. 5.10) darlegt. Der res-
sourcen-orientierte Ansatz, auf dem dieser Plan beruht, wirkt insgesamt pri-
mirpriventiv; er ist in allen Kapiteln prisent. Die Uberlegungen zu den Ebe-
nen IT und IIT werden nachstehend niher ausgefiihrt.

~Risikokinder” — praventive Hilfen
in Kindertageseinrichtungen

Tageseinrichtungen haben die Aufgabe, Risikokindern im Rahmen ihrer M6g-
lichkeiten frithzeitig und effektiv zu helfen — auch um einer weiteren Negativ-
Entwicklung vorzubeugen.

In diesem Kontext besteht bei vielen Risikokindern ein zusitzlicher Bedarf
nach Diagnostik, Beratung und Foérderung, der von Kindertageseinrichtun-
gen allein weder zeitlich noch fachlich abzudecken ist. Kindertageseinrich-
tungen brauchen aus diesem Grund die personelle und fachliche Unterstiit-
zung durch einschligige Fachdienste. Fachdienste, die spezifische Leistungen
fiir Risikokinder (Diagnostik, Beratung, Forderung, Weitervermittlung) in
Kindertageseinrichtungen anbieten, sind z.B. die Heilpidagogischen Fach-
dienste an Frithforderstellen, die Mobilen Sonderpidagogischen Hilfen an
Forderschulen und die Familien- und Erziehungsberatungsstellen.

Bei der Arbeit mit Risikokindern in Kindertageseinrichtungen sind folgende
vier Ansatzpunkte besonders zu beachten: Fritherkennung, Kooperation, pi-
dagogische Arbeit, sekundirpriventive Programme.

Friiherkennung von Entwicklungsrisiken

Pidagogische Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen haben die Aufgabe,
sich an der Friiherkennung von Entwicklungsrisiken zu beteiligen (Beobach-
tung der Lern- und Entwicklungsprozesse > Kap. 8.4.1):
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m Sie informieren sich eingehend tiber Entwicklungsprobleme und -risiken,
kennen die einschligigen Erfassungsverfahren und sind in der Lage, diese
praktisch anzuwenden.

m In der Einrichtung wird ein systematisches ,,Screening®, d. h. eine Durch-
musterung auf Entwicklungsauffilligkeiten durchgefiihrt. Das ,,Screening®
erfolgt abgestuft und umfasst zumindest zwei Stufen (siche Tab. 6.3).

Stufe 1  Fallidentifikation = Mehrmals pro Jahr wird systematisch reflektiert
und festgehalten, welche Kinder in der Entwick-
lung mdglicherweise gefahrdet sind.

Stufe 2  Vertiefte Bei Verdacht auf Vorliegen einer Entwicklungsge-
Beobachtung fahrdung erfolgt eine vertiefte Beobachtung, die
breit angelegt ist und sich auf folgende Aspekte
bezieht:

m Entwicklungsriickstande in den Bereichen:
Sprechen und Sprache; kognitive Entwicklung;
Wahrnehmung; Motorik

m Verhaltensauffalligkeiten

m Korperliche Gesundheit

m Familidres und soziales Umfeld

Eines der Instrumente, das sich fiir die vertiefte
Beobachtung besonders eignet, ist der BEK (Beo-
bachtungsbogen zur Erfassung von Entwicklungs-
riickstanden und Verhaltensauffalligkeiten bei
Kindergartenkindern) entwickelt vom IFP.

Tab. 6.3: Stufen des Screenings

m Die Beobachtungen geniigen fachlichen Standards und werden unter Ein-
beziehung standardisierter Verfahren festgehalten. Im Einzelfall kommen
bei der genaueren Abklirung einer Problematik auch normorientierte Ver-
fahren zum Einsatz.

m Beobachtungsergebnisse werden in gemeinsamen Fallgesprichen in der
Einrichtung reflektiert und bewertet. Auf der Basis dieser Reflexion wird
entschieden, ob ein Problem zunichst nur innerhalb der Einrichtung an-
gegangen werden soll oder ob es im Gesprich mit den Eltern thematisiert
werden muss.

m Wenn der Kontakt mit den Eltern gesucht wurde und die Einwilligung der
Eltern vorliegt, hilft die Einrichtung ggf. dabei, Kontakt zu einem Fach-
dienst oder Arzt herzustellen, der die Problematik genauer abklirt.

Ziel von FritherkennungsmafSnahmen durch pidagogische Fachkrifte in Kin-
dertageseinrichtungen ist es nicht, festzustellen oder zu ,,diagnostizieren, ob
eine Storung oder eine Erkrankung vorliegt, sondern zu kliren und mit den
Eltern abzustimmen, ob ein Kind von dafiir zustindigen Experten genauer
untersucht werden sollte.
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Kooperation mit Fachdiensten

Die pidagogischen Fachkriifte arbeiten eng mit priventiv orientierten thera-
peutischen Fachdiensten zusammen (Gemeinwesenorientierung — Koopera-
tion und Vernetzung mit anderen Stellen > Kap. 8.3.2). In der Kooperation
sind vier grofsere Aufgabenfelder abzudecken:

m Fritherkennung. Pidagogische Fachkrifte fithren bereits im Vorfeld eine
gezielte Beobachtung von Risikokindern durch (siehe oben). Sie unterstiit-
zen Fachdienste bei vertiefenden diagnostischen Untersuchungen und in-
formieren sich iiber deren Ergebnisse.

m Beratung und Anleitung. Pidagogische Fachkrifte holen sich Beratung und
Anleitung bei Fachdiensten (z. B. Einzelberatung — auch anonym, Vorberei-
tung schwieriger Elterngespriche, Beratungsgespriche gemeinsam mit El-
tern und Erzieherinnen, Anleitung fiir die Durchfiihrung von Férdermafs-
nahmen, gemeinsame Fallarbeit im Team).

m Zusitzliche Férdermafinahmen fiir Kinder. Piddagogische Fachkrifte ar-
beiten mit Fachdiensten zusammen und unterstiitzen diese im Rahmen
ihrer Moglichkeiten bei spezifischen Férdermaf$nahmen (z.B. im Sprach-
bereich).

m Weitervermittlung. Wenn die Probleme auch durch Kooperation zwischen
Einrichtung und Fachdienst nicht gelost werden kénnen, unterstiitzen Ein-
richtung und Fachdienst gemeinsam Familien bei der Suche nach anderen,
besser geeigneten Hilfeangeboten.

Die Kooperation zwischen Einrichtung und Fachdiensten geniigt bestimmten

Qualititskriterien:

m Jede Kindertageseinrichtung soll nach Méglichkeit einen bestimmten Fach-
dienst als feste erste Anlaufstelle und Hauptkooperationspartner haben.
Bevorzugte Kooperationspartner sind interdisziplinidr arbeitende und so-
zialintegrativ orientierte Fachdienste.

m Fachdienste bieten ihre Leistungen vor Ort in der Einrichtung an. Die Ko-
operation zwischen Kindertageseinrichtung und Fachdienst soll nicht nur
anlassbezogen, sondern in einer gewissen RegelmifSigkeit erfolgen. In der
Kooperation wird eine Kontinuitdt von Personen und Arbeitskonzepten
angestrebt.

m Die Zusammenarbeit erfolgt auf der Basis von Gleichberechtigung und
gemeinsamer Verantwortung. Mafsgebliche inhaltliche Qualititskriterien
sind eine tragfihige Vertrauensbeziehung, eine gute fachlich-inhaltliche
Zusammenarbeit, d.h, auch die enge Abstimmung von FérdermafSnahmen
(z.B. Informationsaustausch, Weiterfithrung von Férdermafinahmen im
Gruppenalltag, Einbeziehung der Einrichtungskrifte bei Einzelférdermaf3-
nahmen), ein konstruktiver Umgang mit Meinungsunterschieden sowie ei-
ne faire Aufteilung von Aufgaben. Die Zusammenarbeit wird regelmifSig
reflektiert und gemeinsam weiterentwickelt.

Die Zusammenarbeit mit Fachdiensten und anderen Stellen (z.B. mit dem
Jugendamt bei der Aufstellung eines Hilfeplans) beinhaltet eine Fiille ver-
schiedenartiger Kooperationsformen. Da sich eine pauschale Einwilligung
von Eltern sozialdatenschutzrechtlich verbietet (vgl. § 67 Abs. 2 SGB X)), ist
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jede Kooperationsform einwilligungsbediirftig. Um Eltern nicht mit vielen
Einwilligungserklirungen zu belasten, kann es sinnvoll sein, alle benétigten
Einwilligungen in einem Einwilligungsvordruck zusammenzufassen, der alle
Kooperationspartner und -formen sowie den gesamten Ablauf des Diagnose-
und Hilfeprozesses zugleich in den Blick nimmt. Unabhingig von der formal-
rechtlichen Einwilligung erfolgen alle erforderlichen Einzelschritte in enger
Abstimmung zwischen Eltern, Einrichtung und Fachdienst.

Padagogische Arbeit mit Risikokindern

Die Situation von Risikokindern hat oft schon einen kritischen Zustand er-

reicht. Kindertageseinrichtungen tragen der besonderen Situation dieser Kin-

der und ihrer Familien Rechnung. Piadagogische Fachkrifte machen sich fach-

lich kundig tiber einzelne Problemfelder. Sie beriicksichtigen in ihrer Arbeit

mit den Kindern aktuelle Fachkenntnisse tiber bestimmte Stérungsbilder (z. B.

Hyperaktivitit). Weil Risikokinder oft schon ein Stérungsbewusstsein ent-

wickelt haben und in ihrem Selbstwertgefiihl beeintriachtigt sind, werden im

Umgang mit ihnen folgende Grundsitze besonders beachtet:

= Dem Kind nicht stindig vermitteln, wie es sein sollte, sondern es so an-
nehmen, wie es ist

m Die Stirken des Kindes zur Kenntnis nehmen, seine liebenswerten Seiten
(wieder) sehen (lernen)

m Misserfolge und Schwichen entdramatisieren, Krinkungen aufgreifen,
Misstrauen und Misserfolgserwartungen iiberwinden

= Das Kind bei Uberforderung unterstiitzen, ohne ihm alle Schwierigkeiten
abzunehmen

m Aushalten, dass das Kind negative Konsequenzen erfihrt, und sich auch
davon abgrenzen kénnen

m Das Kind bei der Bewiltigung von Schwierigkeiten ermutigen, d.h. nicht
nur Leistung loben, sondern bereits den Versuch wahrnehmen und aner-
kennen, gleichgiiltig, wie er letztlich ausgeht

m Hilfen nicht aufdringen, sondern geben, wenn sie gewiinscht werden; dar-
auf vertrauen, dass das Kind weifs, wo es unsicher ist, und abwarten, bis es
von sich aus Hilfe sucht.

Es werden geeignete MafSnahmen ergriffen, um soziale Ausgrenzung und Zu-
riickweisung von Risikokindern durch andere Kinder zu verhindern und ihre
sozialen Beziehungen zu stirken.

Pidagogische Fachkrifte reflektieren vertieft ihre Beziehung zu Risikokindern
mit Blick auf eigene Haltungen und Gefiihle und suchen verstirkt den Kon-
takt zu deren Eltern.

Bei Risikokindern wird der Gestaltung von Ubergangssituationen (insbeson-
dere dem Ubergang zur Schule) besondere Aufmerksamkeit geschenkt (Uber-
ginge der Kinder und Konsistenz im Bildungsverlauf (Transitionen) > Kap.
6.1; Ubergang in die Grundschule > Kap. 6.1.3).
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Durchfiihrung ,,sekundarpraventiver” Programme

Die Einrichtungen fiithren zur Unterstiitzung von Risikokindern, soweit es
solche Ansitze gibt, spezifische sekundirpriventive Interventionsprogramme
durch (z.B. Gewaltpriavention, Vorbeugung aggressiv-dissozialer Stérungen,
Privention von Lese-Rechtschreib-Stérungen). Um eine unndétige Stigmati-
sierung von Risikokindern zu vermeiden, erscheint es sinnvoll, bei solchen
Interventionen auch andere Kinder miteinzubeziehen, d. h. gemeinsame Trai-
ningsgruppen zu bilden (Sprache und Literacy > Kap. 7.3; Emotionalitit, so-
ziale Beziehungen und Konflikte > Kap. 7.2).

Kinder in Armutslagen

Armut aus Sicht der Kinder. Wenn Kinder in Armut aufwachsen, erleben
und erfahren sie ihre Situation in ganz eigener, von Erwachsenen unter-
scheidbarer Weise. Die Auseinandersetzung mit Kinderarmut erfordert
deshalb einen kindzentrierten Blick, der sich auf die gesamte Lebenslage
der Kinder, ihre Alltagswirklichkeit, ihre Entwicklungschancen und ihre
subjektive Wahrnehmung der Situation konzentriert.

Auswirkungen kindlicher Armut. Familiire Armut bewirkt nicht immer
nachhaltige Beeintrichtigungen der kindlichen Lebenssituation. Sie tre-
ten jedoch mit hoherer Wahrscheinlichkeit auf, insbesondere dann, wenn
zur finanziellen Knappheit gleichzeitige Unterversorgungen in anderen
Lebensbereichen (etwa Gesundheit, sozialer Bereich, Wohnsituation)
kommen. Die direkten, meist materiellen Armutsfolgen spiiren Kinder
oft sehr konkret, wenn etwa fiir kindgerechte Wohnverhiltnisse, Famili-
enausfliige, eigene Freizeitaktivititen, passende Kleidung, ausgewogene
Nahrung und soziale Kontakte nicht ausreichend Geld verfiigbar ist. Sie
nehmen ihre Lage sehr sensibel wahr, auch indem sie sich mit reicheren
Kindern vergleichen. Bei den immateriellen Folgen zeigen sich etwa Be-
eintrichtigungen in der Sprach- und Intelligenzentwicklung der Kinder,
im Lern- und Spielverhalten, im Gesundheitsverhalten und im kindlichen
Wohlbefinden. Auch Anzeichen korperlicher oder emotionaler Vernach-
lassigung oder Verhaltensstorungen kénnen Hinweise auf kindliche Ar-
mutslagen sein. Eine Problematik dieser Armutsfolgen ist ihre Tendenz
zur ,Unsichtbarkeit’. Gerade im Vorschulalter wird Armut von Eltern und
Kindern oft mit groflem Aufwand versteckt; zugleich sind die Armutsfol-
gen oft wenig typisch und damit in der Gefahr der Fehlinterpretation.

Umgang mit Kinderarmut. Damit Armut keine schicksalhafte Bedeutung
fiir das Leben der Kinder bekommt, sind Gefihrdungspotentiale friithzei-
tig zu erkennen und in der pidagogischen Arbeit aufzugreifen. Kinder-
tageseinrichtungen haben zwar einen begrenzten Interventionsrahmen,
dennoch kénnen arme Kinder hier niederschwellig eine nachweislich sehr
wirksame Form der Unterstiitzung erhalten. Der Umgang mit Kinderarmut
erfordert ein eigenes, passgenaues und iibergreifend angelegtes Hand-
lungskonzept, fiir das insbesondere folgende Aspekte bedeutsam sind:
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m Kinder in Armut: Um sozialer Isolation entgegenzuwirken, haben die
Kinder Gelegenheit zu vielfiltigen sozialen Kontakten — sowohl inner-
halb der Gruppe als auch in ihrem Lebensumfeld (z. B. Kennen lernen
von giinstigen Freizeitmoglichkeiten). Sie kénnen erfahren, dass 6ko-
nomische Ressourcen nicht iiber Ansehen und soziale Einbindung in
der Gruppe entscheiden und diskriminierendem Verhalten konsequent
entgegengewirkt wird. Oft ist die konkrete Férderung vieler Kompe-
tenzen, insbesondere der Sprache, erforderlich. Kinder kénnen z. B.
Spiele/Biicher aus der Einrichtung nach Hause ausleihen, wobei den
Eltern gleichzeitig Anregungen fiir die gemeinsame Gestaltung der Le-
se-/Spielsituation gegeben werden konnen. Da Armut mit einer Ein-
schrinkung von Entscheidungs- und Handlungsméglichkeiten einher-
gehen kann, wird den Kindern Raum fiir viele Entscheidungen und fiir
die Ubernahme von Verantwortung gegeben. So erfahren sie ihre Le-
benssituation als (mit)gestaltbar. Auch MafSnahmen im Gesundheitsbe-
reich konnen angezeigt sein, etwa in Form von Informationen (gesun-
de Lebensmittel), Aktionen (Zubereitung von Friihstiick), Exkursionen
(Zahnarztpraxis) oder durch Uben gesundheitserhaltender MafSnah-
men (Zihneputzen) und Handlungsmoglichkeiten zur Stressbewilti-
gung. Akute Defizite in der Grundversorgung (z. B. Essen) sind, je nach
Finanzrahmen der Einrichtung, auszugleichen (Sponsorensuche).

m Alle Kinder: Durch zielgerichtete Werteerziehung sind Riicksichtnah-
me und Solidaritit unter den Kindern mit unterschiedlicher sozialer
Herkunft zu stirken. Negativen Reaktionen (z.B. Hinseln armer Kin-
der) wird damit vorgebeugt. Die Kinder werden sensibel fiir ihre eige-
ne Lebenslage und die anderer. Sie lernen ihren eigenen Wert und den
anderer nicht iiber die Finanzkraft ihrer Familie zu definieren, son-
dern ihren Blick auf nicht materielle, nicht kiufliche Besonderheiten
zu lenken (Kind kann gut bauen, ist fréhlich, etc.). Hilfreich sind etwa
Diskussionen (,Warum ist ein bestimmtes Kind dein Freund?*), Ge-
schichten (z. B. das Kinderbuch ,Was ist los mit Marie?“) oder Aktionen
(,Aufgaben-Rallye’, die nur mit Hilfe der Stirken aller Kinder bewiltigt
werden kann). Das Warenangebot in den Medien begiinstigt eine Aus-
richtung auf Konsum. Arme Kinder sind so hiufig mit nicht erfiillbaren
,Konsumnormen’ konfrontiert. Kinder sollen die Bedeutung von Besitz
und Konsum fiir das personliche Wohlbefinden in Frage stellen und sie
gegeniiber anderen Faktoren wie soziale Einbindung, Solidaritit oder
personliche Kompetenz relativieren lernen (z. B. Diskussion der Frage:
Was ist euch wichtig? Was braucht ihr, um gliicklich zu sein?).

m Interdisziplindre Vernetzung mit anderen Stellen ist unverzichtbar, da
kindliche Armutslagen sehr komplex sein kénnen. Wichtige Partner
sind Kinder- und Jugendtherapeuten, sozialpidagogische Familienhil-
fe, Erziehungs- und Schuldnerberatung, Frithférderstellen und Schu-
len. Diese konnen, z. B. {iber regelmifSige Beratungsstunden, teils auch
in die Einrichtung hereingeholt werden.
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Integration von Kindern mit
(drohender) Behinderung in
Kindertageseinrichtungen

Kinder mit (drohender) Behinderung werden gemeinsam mit Kindern ohne
Behinderung in Tageseinrichtungen gebildet, erzogen und betreut. Die ge-
meinsame Erziehung ist eingebettet in einen allgemeinen Prozess der vollen
Einbeziehung (,,Inklusion®) behinderter Kinder und ihrer Familien in alle Be-
reiche gesellschaftlichen Lebens.

Das BayKiBiG sieht bei Aufnahme von Kindern mit Behinderung einen er-
hohten Gewichtungsfaktor von 4,5 vor. Diese hohere Férderung erméoglicht
die fiir eine Integration notwendige Gruppenreduzierung. Zudem kann im
Einvernehmen mit der/den betreffenden Gemeinde(n) der Gewichtungsfak-
tor erhoht werden, um zusitzliches Personal zu fordern. Durch diese Mafs-
nahmen wird in integrativen Kindertageseinrichtungen der Rahmen fiir die
Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern mit (drohender) Behinde-
rung geschaffen. Dariiber hinaus haben Kinder mit (drohender) Behinderung
in integrativen Kindertageseinrichtungen Anspruch auf behinderungsspezi-
fische Forderung und Unterstiitzung, z. B. durch therapeutische Fachdienste.
Dabei handelt es sich um MafSnahmen der Eingliederungshilfe fiir Behin-
derte. Ziel dieser Eingliederungshilfe ist es, entsprechend dem individuellen
Bedarf des Kindes eine (drohende) Behinderung oder deren Folgen durch
individuelle Forderung zu beseitigen oder zu mildern und das Kind so zu
befihigen, seine Ressourcen auszuschdpfen und so weit wie moglich unab-
hingig von Eingliederungshilfeleistungen zu leben und die gleichberechtigte
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben weitestgehend zu erméglichen. Eine in-
tegrative Kindertageseinrichtung kann Kinder mit (drohender) Behinderung
grundsitzlich nur aufnehmen, wenn diese so, entsprechend ihrem individu-
ellen Bedarf, gefordert werden. Die Kosten fiir MafSnahmen der Eingliede-
rungshilfe tragen — wie bisher — die zustindigen Triger der Sozialhilfe.

Bei der padagogischen Arbeit in integrativen Kindertageseinrichtungen sind
im Einzelnen folgende Aspekte zu beriicksichtigen:

Forderung einer gemeinsamen , Integrationsphilosophie”
bei den padagogischen Fachkraften

Zentral fiir das Gelingen integrativer Prozesse ist die Grundiiberzeugung des
piddagogischen Personals, dass Integration notwendig und sinnvoll ist. We-
sentlich ist ferner die Wertschitzung einer engen Zusammenarbeit (im Team,
mit anderen Berufsgruppen) und einer Erziehungspartnerschaft mit den El-
tern. Trager von Kindertageseinrichtungen beriicksichtigen solche Grundhal-
tungen bei der Personalauswahl und fordern gezielt integrationsfreundliche
Einstellungen bei ihren pidagogischen Fachkriften, z. B.:
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m Durch Hospitationen von Fachkriften und Eltern in integrativen Einrich-
tungen

m Durch gemeinsame Fortbildungen fiir Fachkrifte und Eltern zu diesem
Thema

m Durch regelmifSige Kontakte zu Kolleginnen und Eltern mit Integrations-
erfahrung.

Padagogische Arbeit in integrativen Einrichtungen

Grundlage der piddagogischen Arbeit ist eine Atmosphire von gegenseitiger
Akzeptanz und Zusammengehorigkeit. Unterschiedlichkeit wird nicht als De-
fizit gesehen, sondern als Chance, voneinander zu lernen und sich gegenseitig
zu bereichern. Bei der Gestaltung der pidagogischen Arbeit sind insbesondere
folgende Punkte zu beachten:

Zusammensetzung der Gruppe

Vor der Aufnahme von Kindern mit Behinderung soll eine sorgfiltige Refle-
xion der Gruppenzusammensetzung erfolgen. Anzustreben ist eine gewisse
Vielfalt der Kinder bezogen auf Geschlecht und Alter; es sind aber auch die
Personlichkeit der Kinder und die Eigenart der jeweiligen Behinderung zu
beriicksichtigen.

Gestaltung der Lernprozesse

Es gibt ein gemeinsames pidagogisches Angebot fiir Kinder mit und ohne

Behinderung. Alle Kinder nehmen gleichermafsen an pidagogischen Ange-

boten, Projekten und Aktivititen teil. Daraus folgt fiir die Gestaltung von

Bildungsprozessen:

= Individualisierung. Das pidagogische Vorgehen lisst ausreichend Raum
fiir die Individualisierung von Lernprozessen. Jedes Kind kann sich ent-
sprechend seinen individuellen Voraussetzungen und Neigungen in pida-
gogische Angebote einbringen und dabei auf seine Art auch Erfolg haben.

m Orientierung an Stirken und Fihigkeiten. Kinder mit Behinderung wer-
den, wie die anderen Kinder, dabei unterstiitzt, Autonomie, Selbststin-
digkeit, Kompetenz, Zuversicht und Stolz auf die eigene Leistung zu ent-
wickeln. Ausgangspunkt fiir die pidagogische Arbeit sind die Stirken und
Fihigkeiten der Kinder.

m Pidagogische Ansitze und Methoden. Ankniipfungspunkte fiir pidago-
gisches Handeln sind Initiativen von Kindern, gemeinsame Projekte, All-
tagssituationen und Routinen der Einrichtung sowie die Lebenssituation
der Familien. Besonderes Gewicht haben kooperative, spielorientierte und
ganzheitliche Formen des Lernens.

m Prozessorientierung. Die Betonung bei der Gestaltung von Lernprozessen
liegt auf dem ,,Hier und Jetzt“. Pidagogisches Ziel ist es, die Engagiertheit
von Kindern mit unterschiedlichen Entwicklungsvoraussetzungen bei ak-
tuellen Lernprozessen zu fordern.
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= Riumlichkeiten, Materialien und Ausstattung. Riumlichkeiten und Aus-
stattung integrativer Einrichtungen geben den Kindern ein Gefiihl von Si-
cherheit, Geborgenheit und Vorhersagbarkeit bzw. Uberschaubarkeit. Die
Materialien wecken Neugier, Fantasie und Interesse der Kinder, sie regen
ihre Entwicklung an. Riume, Ausstattung und Materialien tragen den spe-
zifischen Bediirfnissen von Kindern mit Behinderung Rechnung und be-
giinstigen gemeinsame Spiel- und Arbeitsprozesse.

Individueller Erziehungsplan

Die Bildungs- und Erziehungsarbeit fiir Kinder mit Behinderung erfolgt auf
der Grundlage eines individuellen Erziehungsplans. Darin werden konkrete
Entwicklungsziele und Interventionen beschrieben sowie Erfahrungen und
Ergebnisse festgehalten. Der Plan strukturiert und steuert die Arbeit mit den
Kindern sowie die Kooperation mit Eltern und Fachdiensten.

Foérderung sozialer Integrationsprozesse

Das gemeinsame Lernen und die soziale Interaktion zwischen Kindern mit

und ohne Behinderung werden gezielt geférdert:

m Pidagogische Angebote werden so geplant und durchgefiihrt, dass Kinder
mit und ohne Behinderung in Interaktion miteinander treten und von-
einander lernen kénnen.

m Mit allen Kindern wird entsprechend ihrem Entwicklungsstand konkretes
Wissen tiber die jeweiligen Behinderungen erarbeitet.

m Bei Kindern ohne Behinderung wird ein Grundverstindnis geférdert, wo-
nach Kinder mit Behinderung zwar in manchen Punkten ,anders®, in den
meisten Aspekten aber ihnen selbst doch sehr dhnlich sind.

= Mit Kindern ohne Behinderung wird erarbeitet, wie sie mit Kindern mit
Behinderung angemessen umgehen kénnen und was man unternehmen
kann, um die Bildung von Vorurteilen und soziale Ausgrenzungen zu ver-
meiden.

= Mit Kindern mit Behinderung wird erarbeitet, wie sie mit Stereotypisie-
rungen und Diskriminierungen angemessen umgehen kénnen.

Hilfe bei der Bewaltigung von Ubergéngen

Die spezifischen Bediirfnisse von Kindern mit Behinderung erfordern eine be-
sonders sorgfiltige Planung und Begleitung bei der Bewiltigung von Ubergin-
gen, vor allem bei der Eingewdhnung in die Tageseinrichtung, beim Ubergang
von der Kinderkrippe in den Kindergarten und beim Ubergang in die Schu-
le (Uberginge der Kinder und Konsistenz im Bildungsverlauf > Kap. 6.1).

Zusammenarbeit mit den Eltern

Die Kindertageseinrichtungen arbeiten eng und vertrauensvoll mit den El-
tern von Kindern mit Behinderung zusammen. Die Unterstiitzung durch die
Einrichtung orientiert sich am Lebensstil, an den Werten und Priorititen der
einzelnen Familie. Die Zusammenarbeit erfolgt partnerschaftlich: Eltern wer-
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den als Experten fiir die Entwicklung und Erziehung ihres Kindes ernst ge-
nommen, sie sind gleichberechtigte Partner.

Die piddagogischen Fachkrifte wissen um die spezifischen Probleme von Fa-

milien mit behinderten Kindern, sie haben Verstindnis dafiir und sind in der

Lage, hier effektiv Hilfe zu leisten. Im Einzelnen sollten folgende Aspekte

bedacht werden:

m Bei Aufnahme des Kindes ist mit den Eltern zu kliren, ob bei ihrem Kind
bereits eine (drohende) Behinderung festgestellt worden ist, ob ggf. ein ent-
sprechendes Feststellungsverfahren im Gange ist und ob bereits ein Fach-
dienst mit dem Kind befasst ist. Die Eltern werden um ihre Einwilligung
ersucht, dass die Kindertageseinrichtung mit dem Fachdienst regelmifig
zusammenarbeitet.

m Es finden regelmifSige Gespriche mit den Eltern statt, in denen die Ent-
wicklung des Kindes zu Hause und in der Einrichtung systematisch reflek-
tiert wird.

m Alle diagnostischen, erzieherischen und therapeutischen Zielsetzungen und
MafSnahmen erfolgen in enger Absprache und Abstimmung mit den Eltern.
Eltern erhalten, wenn sie dies wiinschen, Einsicht in alle ihr Kind betref-
fenden Dokumente und Unterlagen.

m Bei der Zusammenarbeit mit den Eltern stimmen sich Tageseinrichtung
und Fachdienst ab.

m Die Eltern werden in die Arbeit mit ihrem Kind eingebunden (z.B. Mit-
arbeit bei FérdermafSnahmen).

m Die Kindertageseinrichtung arbeitet mit den Eltern gezielt an der Erschlie-
lung und Nutzung familidrer Ressourcen; sie unterstiitzt im Rahmen ihrer
Moglichkeiten Eltern bei der Bewiltigung von spezifischen Belastungen.

m Kontakte und Verstindnis der Eltern untereinander werden gezielt gefor-
dert.

Bei manchen Eltern von Kindern ohne Behinderung kann es Vorbehalte und
Angste, bezogen auf die Aufnahme behinderter Kinder, geben. Die pidagogi-
schen Fachkrifte greifen solche Einstellungen und Angste aktiv auf und wir-
ken hier aufklirend; sie beziehen die Eltern von Kindern ohne Behinderung
in die Integrationsarbeit ein (Elternbeirat, Elternaktionen, Informationsver-
anstaltungen).

Verschrankung von therapeutisch-heilpadagogischer und
regelpadagogischer Arbeit

Kinder mit Behinderung erhalten (nach den Verwaltungsvorgaben der Be-
zirke als tiberortlicher Sozialhilfetriger) eine spezifische therapeutische For-
derung. Diese Forderung soll — soweit nicht spezifische Griinde dagegen spre-
chen —nicht isoliert stattfinden, sondern eingebettet sein in das pidagogische
Angebot der Kindertageseinrichtung; sie soll an den individuellen Interessen
und Vorlieben der Kinder mit Behinderung und an ihren ,normalen® Aktivi-
titen in der Einrichtung ankniipfen.
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m Therapeutische Férdermaffnahmen in der Kindertageseinrichtung ge-
niigen den einschligigen fachlichen Standards und sind nach Méglich-
keit ganzheitlich anzulegen. Sie regen die Kinder an und unterstiitzen sie
beim Erwerb breiter, auch im Alltag sinnvoll einsetzbarer Fihigkeiten.
Erreicht werden kann dies z.B. durch die simultane Forderung verschie-
dener Entwicklungsbereiche im Rahmen bestimmter Projekte oder durch
die Nutzung natiirlicher Lerngelegenheiten. So lassen sich z.B. in einer
typischen Alltagssituation wie dem gemeinsamen Friihstiick (Gesundheit
> Kap. 7.11), Selbststindigkeit, kommunikative Fihigkeiten und feinmo-
torische Fertigkeiten gleichzeitig fordern — eingebettet in einen fiir alle Kin-
der sinnvollen sozialen Kontext.

Team- und Zusammenarbeit mit Fachdiensten

Die Anforderungen bei der integrativen Bildung, Erziehung und Betreuung

von Kindern mit Behinderung sind vielfiltig; sie lassen sich nicht von einer

einzelnen Person oder Institution abdecken. Im Sinn einer optimalen Unter-
stiitzung der Lern- und Entwicklungsprozesse sind alle Beteiligten aufgefor-
dert, eng miteinander zu kooperieren.

m Leitend fiir die Zusammenarbeit ist das Modell des ,transdisziplindren
Teams. Pidagogische Fachkrifte der Kindertageseinrichtung, Familien und
Spezialisten der Fachdienste planen gemeinsam die notwendigen diagnos-
tischen Untersuchungen, das pidagogische Vorgehen in der Gruppe und
die therapeutischen Leistungen. Entscheidungen werden fiir alle transpa-
rent vorbereitet und gemeinsam getroffen. Parallele und fragmentierte An-
gebote werden vermieden.

m Es gibt keine starre Trennung der beruflichen Rollen. Jede Berufsgruppe
bringt ihr Wissen und ihre Kenntnisse ein, ist in ihrer Arbeit aber nicht aus-
schliefSlich auf ihr spezifisches Tatigkeitsfeld fixiert. Die Grenzen zwischen
den Titigkeitsfeldern sind durchlissig. Angehorige der verschiedenen Be-
rufsgruppen arbeiten zusammen in Richtung auf ein gemeinsames Ziel:
Die Fachkrifte lernen voneinander; es gibt ein kontinuierliches Geben
und Nehmen. Der Austausch zwischen den Teammitgliedern (im weitesten
Sinn) erfolgt regelmifSig und in einer geplanten Form.

Qualifikationen, Qualifizierungsprozesse

Die Arbeit in integrativen Kindertageseinrichtungen stellt besondere Anfor-
derungen an die Qualifikation und die Qualifizierungsbereitschaft der pa-
dagogischen Fachkrifte. Integrativ arbeitende Einrichtungen beriicksichti-
gen dies zum einen bei der Personalauswahl; sie bieten zum anderen ihren
pidagogischen Fachkriften Gelegenheit, in Qualifizierungsprozessen ein-
schligige Qualifikationen zu erwerben und weiterzuentwickeln. Besonderes
Gewicht kommt in diesem Zusammenhang einer systematischen Teament-
wicklung und einrichtungsinternen QualifizierungsmafSnahmen zu, bei denen
alle Teammitglieder, d. h. auch die verschiedenen in integrativen Kindertages-
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einrichtungen titigen Professionen der Fachdienste, in gemeinsame Lernpro-
zesse einbezogen werden.

Offentlichkeits- und Gemeinwesenarbeit

Integrative Kindertageseinrichtungen beriicksichtigen in besonderer Weise
das Umfeld, in das sie eingebettet sind: andere Einrichtungen, Wohnumfeld
und Gemeinde. Sie vertreten im Kontakt mit diesem Umfeld aktiv die Ziele
integrativer Erziechung. Konkrete Ansatzpunkte sind z.B. die Teilnahme an
regionalen Arbeitskreisen, die Herstellung und Pflege von guten Arbeitskon-
takten zu Arzten, Beratungsemrlchtungen Schulen, Behérden und Gremien,
die professionelle Prisentation der eigenen Arbeit in der Offentlichkeit.
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6.2.5 Kinder mit Hochbegabung

Leitgedanken

Hochbegabung ist prinzipiell nicht auf den kognitiven Bereich zu begren-
zen (z.B. als IQ von 130 und dariiber), sie kann sich z.B. auch im sportlich-
motorischen, im kiinstlerischen oder im musischen Bereich zeigen. Alle Kin-
der haben einen Anspruch auf individuelle Férderung, daher ist es wichtig,
hochbegabte Kinder in der Familie und im Bildungssystem durch angemes-
sene Lernangebote zu stimulieren und herauszufordern. Aber auch die Gesell-
schaft kann es sich in Zeiten der Globalisierung und des zunehmenden Wett-
bewerbs nicht erlauben, auf herausragende Leistungstriger in Wirtschaft,
Kultur oder Politik zu verzichten.

Hochbegabung tritt sehr selten auf; beispielsweise haben nur 2% der Men-
schen einen IQ von 130 und mehr. Daher begegnen pidagogische Fachkrifte
in Kindertageseinrichtungen nur gelegentlich hochbegabten Kindern. Den-
noch ist es wichtig, dass sie Grundkenntnisse aus dem Bereich der Begabungs-
forschung besitzen bzw. im Rahmen von Aus- und Fortbildungsmaf$nahmen
erhalten, um solche Kinder moglichst frith erkennen und sie angemessen un-
terstiitzen zu kénnen.

Erkennen von Kindern mit
Hochbegabung

In den Lebensjahren bis zur Einschulung ist Hochbegabung nur sehr schwer
zu ,diagnostizieren“. Deshalb ist mit dieser Bezeichnung sehr vorsichtig um-
zugehen. Zu den Aufgaben der pidagogischen Fachkrifte in Kindertagesein-
richtungen zdhlt es, frithzeitig Anzeichen zu erkennen, die auf eine Hoch-
begabung schliefSen lassen, und dies in erster Linie bei dlteren Kindern. Erst
wenn das jeweilige Kind {iber einen langen Zeitraum hinweg genau beobach-
tet worden ist, kann Hochbegabung ernsthaft in Erwigung gezogen werden.
Diese Beobachtungen sind den Eltern mitzuteilen, damit sie sich — falls noch
nicht erfolgt — von einschligig qualifizierten Psychologinnen, Psychologen,
Arztinnen, Arzten, Erziehungsberatungsstellen, Schulpsychologischen Diens-
ten usw. beraten lassen und diesen ihr Kind vorstellen kénnen. Nur ein spe-
zialisierter Fachdienst kann letztlich eine Hochbegabung diagnostizieren.

Was macht die Diagnose ,,Hochbegabung® in den Lebensjahren bis zur Ein-

schulung so schwierig?

m Bei Kindern zwischen 0 und 6 Jahren verlduft die Entwicklung ungleich-
miflig. Zum einen konnen grofSe Unterschiede zwischen gleichaltrigen
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Kindern bestehen. Zum anderen kann ein Kind in einem bestimmten Ent-
wicklungsbereich besonders schnelle Fortschritte gemacht und in ande-
ren Bereichen einen ,,altersgemifsen” Stand erreicht haben oder scheinbar
sogar ,,zuriickgeblieben® sein. So kann eine vermeintliche ,,Hochbega-
bung“ (oder ,,Minderbegabung®) schon einige Monate spiter verschwun-
den sein.

m Bei unter Dreijihrigen ist diese ungleichmiflige Entwicklung besonders
stark ausgeprigt. Eine Hochbegabung in Bereichen wie Musik, Sport oder
Kunst kann sich in diesem Alter noch nicht manifestieren.

m Bei einer besonders intensiven (partiellen) Férderung durch seine Eltern
kann ein Kleinkind in einem Entwicklungsbereich als hochbegabt erschei-
nen, ohne dies wirklich zu sein.

m Es gibt erst wenige verlissliche Testverfahren, die nur von Psychologinnen
und Psychologen und anderen Fachleuten richtig eingesetzt werden kon-
nen, in der Regel blof$ fiir iltere Kleinkinder geeignet sind und sich zu-
meist nur auf den kognitiven Bereich beziehen. Besondere Talente im
sportlichen, musischen, kiinstlerischen usw. Bereich konnen in der frithen
Kindheit noch nicht ,,diagnostiziert werden.

Anzeichen fiir hochbegabte Kinder kénnen sein:

m Hochbegabte Kinder sind vielfach ,,Energiebiindel”, die nicht miide wer-
den, selbststindig ihre Umwelt zu erkunden oder eindringliche Fragen zu
stellen. Sie konnen Informationen rasch aufnehmen und systematisieren,
eignen sich schnell (viel) Wissen an, denken unabhingig und produktiv,
sind neugierig und von sich aus motiviert, konnen sich gut und ausdau-
ernd konzentrieren. Hiufig haben sie ein grofSes Selbstvertrauen und ein
realistisches Selbstbild.

= Oft sind sie besonders kreativ und zugleich perfektionistisch. Sie engagie-
ren sich stark fiir eine Sache oder Person und zeigen oft ein grofSes Einfiih-
lungsvermdgen. Hochbegabte Kinder machen in ihrer Entwicklung hiufig
schnellere Fortschritte als Gleichaltrige.

m Hochbegabte Kinder kénnen bisweilen ,,schwierige* Kinder sein. Sie wer-
den z. B. leicht ungeduldig, wenn andere Kinder langsamer sind oder
wenn sie etwas tun oder wiederholen miissen, was sie schon lingst kon-
nen. Manchmal langweilen sie sich in der Kindertageseinrichtung, weil
ihnen sowohl die Angebote als auch die Spielkameraden nicht geniigen.
Zugleich haben aber manche ein starkes Bediirfnis nach Anerkennung. Ih-
re Ungeduld, ihr hoher Aktivititsdrang und die fortwihrende Suche nach
neuen Anregungen konnen filschlicherweise dazu fiihren, sie als hyper-
aktiv einzustufen. Einige hochbegabte Kinder bleiben auch in einzelnen
Entwicklungsbereichen (z.B. Grob- und Feinmotorik) hinter Gleichaltri-
gen zuriick. Die meisten Hochbegabten sind aber keine ,,Problemkinder®.

Vor diesem Hintergrund haben pidagogische Fachkrifte die Aufmerksam-
keit nicht nur auf besondere Talente bei den ihnen anvertrauten Kindern zu
richten, sondern auch auf die anderen, soeben skizzierten Charakteristika.

Besonderer Beachtung bediirfen jene Kinder, die nicht auf den ersten Blick
als hochbegabt erscheinen — beispielsweise Hochbegabte, die sehr angepasst
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sind, in soziookonomisch benachteiligten Familienverhiltnissen aufwachsen,
Eltern mit einem eher niedrigen Bildungsabschluss haben, aufgrund ihrer
Herkunft die deutsche Sprache erst teilweise beherrschen oder auf einem
Gebiet besonders begabt sind, das moglicherweise in der jeweiligen Kinder-
tageseinrichtung nicht hoch gewichtet wird (z. B. musikalische Begabung).
Andernfalls besteht bei diesen Kindern die Gefahr, dass etwaige Hochbega-
bung nicht erkannt wird (und die Kinder wihrend der Kindergartenzeit un-
terfordert sind).

Bildung und Erziehung
hochbegabter Kinder

Jede Kindertageseinrichtung kann hochbegabte Kinder angemessen bilden
und erziehen. Da rein statistisch gesehen in einer Tageseinrichtung mit 100
Kindern nur zwei im kognitiven Bereich und nicht sehr viel mehr Kinder auf
anderen Gebieten hochbegabt sind, sind besondere Bildungsprogramme fiir
sie nicht realisierbar. Eine innere Differenzierung des pidagogischen Ange-
bots erméglicht eine angemessene Bildung und Erziehung auch dieser Kin-
der.

m Gerade bei Hochbegabten ist die Integration in eine Regelgruppe wich-
tig. Auch sie benotigen ganzheitliche Lernprozesse, wie sie in Kindertages-
einrichtungen die Regel sind. Hochbegabte Kinder profitieren nicht von
»schulorientierten® Bildungsansitzen in Kindertageseinrichtungen, son-
dern von vielen Gelegenheiten fiir kooperatives, eigenstindiges, selbstti-
tiges, entdeckendes und spielerisches Lernen, sofern ein entsprechendes
Anspruchsniveau gewihrleistet wird.

m Vom Engagement der Eltern und Fachkrifte hingt es mafSgeblich ab, ob
sich z.B. ein musikalisch oder intellektuell hochbegabtes Kind so ent-
wickelt, dass es in diesen Gebieten durch besondere Ideen, Aktivititen
und Leistungen hervorsticht. Sie stehen in der Verantwortung, dem Kind
zu ermdglichen, seine Hochbegabung voll zur Entfaltung zu bringen. Zu-
gleich ist es wichtig, etwaigen Verhaltensauffilligkeiten und sozialen Pro-
blemen angemessen zu begegnen.

m Im Gesprich mit den Eltern ist abzukldren, welche zusitzlichen Lernan-
gebote hochbegabten Kindern aufSerhalb der Tageseinrichtung erschlossen
werden konnen (z.B. in der Musikschule, im Sportverein). Ist das Kind
den anderen Kindern in seiner gesamten Entwicklung weit voraus (und ist
es deshalb generell unterfordert), ist dariiber hinaus die Méglichkeit einer
vorzeitigen Einschulung mit den Eltern und der Schule abzukliren (Uber-
gang in die Grundschule > Kap. 6.1.3).

Fiir hochbegabte Kinder gelten somit die gleichen Bildungs- und Erziehungs-
ziele wie fiir andere Kinder auch. In einem stirkeren MafSe als bei ande-
ren Kindern gleichen Alters sind sie jedoch in ihrer Entwicklung durch an-
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spruchsvollere Aufgaben zu stimulieren und herauszufordern, wobei sich die
pidagogischen Fachkrifte an den Bediirfnissen, Interessen und Vorlieben der
Kinder orientieren.

Wie andere Kinder diirfen Hochbegabte weder tiber- noch unterfordert wer-
den. Auch sie benétigen eine ganzheitliche Unterstiitzung bei ihren Lern-
und Entwicklungsprozessen, die alle Bildungs- und Entwicklungsbereiche an-
spricht und auf ihre Individualitit Riicksicht nimmt. Hochbegabte sind keine
Wunderkinder“, auch sie haben Schwichen. Sie sind wie andere Kinder zu
motivieren (z.B. sich besonders anspruchsvolle Aktivititen zu suchen oder
Kompetenzen auf Gebieten zu erwerben, die sie wenig interessieren), und sie
sind auf Anerkennung angewiesen. Generell ist zu vermeiden, dass sich diese
Kinder durch Nichtbeachtung ihrer Besonderheiten oder durch untiberlegte
Forderungen, sich an den ,,Durchschnitt“ anzupassen, zu AufSenseitern ent-
wickeln und ungewollt in Isolation geraten. Falls dies dennoch geschieht oder
die Kinder Verhaltensauffilligkeiten bzw. psychische Probleme entwickeln,
sind ihnen friihzeitig heilpidagogische bzw. therapeutische Angebote zu er-
schliefSen. Zugleich empfiehlt sich, ihre Eltern auf einschligige Selbsthilfe-
gruppen hinzuweisen.




7.1 Werteorientierung und Religiositat. . 161

7.2 Emotionalitat, soziale Beziehungen
und KonfliktEuEe. . ... ...._..... 174

7.3 Sprache und Literacy ............. 195

7.4 Informations- und Kommunikations-

technik, Medien ... .............. 218

7.5 Mathematik .................... 239

7.6 Naturwissenschaften und Technik. . . 260

77 Umwelt........................ 279

7.8 Asthetik, Kunst und Kultur ........ 297

78 SR o coonoonoabotfboconosacac 323
7.10 Bewegung, Rhythmik, Tanz und

S O 342

7.11 Gesundheit..................... 360

“ ‘ ' Themenbezogene
' Bildungs- und
Erziehungsbereiche



WERTEORIENTIERT UND VERANTWORTUNGSVOLL
HANDELNDE KINDER

7.1 Werteorientierung
und Religiositat

Leitgedanken

Kinder erfragen unvoreingenommen die Welt und stehen ihr staunend ge-
geniiber. Sie stellen die Grundfragen nach dem Anfang und Ende, nach dem
Sinn und Wert ihrer selbst und nach Leben und Tod. In ihrer Konstruktion
der Welt und ihrem unermesslichen Wissensdrang sind Kinder kleine Philo-
sophen und Theologen. Die Frage nach Gott kann fiir sie in diesem Sinne ei-
ne zentrale Lebensfrage sein.

Kinder sind darauf angewiesen, vertrauensbildende Grunderfahrungen zu
machen, die sie ein Leben lang tragen. Sie brauchen Ausdrucksformen und
Deutungsangebote, um das ganze Spektrum méglicher Erfahrungen positiv
verarbeiten zu kénnen. Eigene religiose Erfahrungen und das Miterleben
von Gemeinschaft, Festen, Ritualen sowie die Begegnung mit Zeichen und
Symbolen kénnen helfen, Eigenes und Fremdes zu erschliefSen. Ethische und
religiose Bildung und Erziehung unterstiitzen die Kinder in der Auseinan-
dersetzung mit ihren Fragen und stirkt sie in der Ausbildung einer eigenen
Urteils- und Bewertungsfihigkeit.

Ethische und religitse Bildung und Erziehung haben ihre Grundlage in der
Bayerischen Verfassung (Art. 107 Abs. 1 und 2 BV). Art. 131 Abs. 2 BV legt
allgemeine Bildungs- und Erziehungsziele fest. Er enthilt religiose Maximen
(z.B. Ehrfurcht vor Gott) ebenso wie ethische Maximen (z.B. Achtung der
Wiirde des Menschen, Verantwortungsfreudigkeit, Selbstbeherrschung).

Das Nebeneinander von positiver und negativer Religionsfreiheit, das Recht,
sowohl frei tiber die Zugehorigkeit zu einer Religionsgemeinschaft zu ent-
scheiden als auch Religiositit zu praktizieren und zugleich vor Vereinnah-
mung geschiitzt zu sein, sowie die zunehmende interkulturelle Zusam-
mensetzung der Bevolkerung haben zur Folge, dass Kinder heute in einem
gesellschaftlichen Umfeld aufwachsen, das durch eine Vielfalt von Religions-
zugehorigkeiten und religiosen Angeboten sowie durch Menschen ohne reli-
gioses Bekenntnis gekennzeichnet ist. Der Beitrag, den ethische und religise
Bildung und Erziehung hierbei leisten kann, ist:
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m Stirkung eines grundlegenden Sinn- und Wertesystems, das vom Kind als
sinnvoll und hilfreich erfahren wird

m Hilfe bei der Konstruktion eines grundlegenden Verstindnisses von Wertig-
keit: Sich in einem lebendigen Bezug zu dem, was nicht mehr mess-, wieg-
oder zdhlbar ist, selbst verstehen und positionieren lernen

m Die Entwicklung der Fihigkeit des Umgangs mit Krisen, Briichen und
Ubergingen in der Biografie stirken

m Die Kinder in ihrer emotionalen, motivationalen und sozialen Entwick-
lung begleiten

m Fragen der Motivbildung, der Sinngebung und Sinnerhellung aufgreifen

m Orientierungshilfen anbieten, um sich in einer komplexen, bestaunens-
werten, aber auch bedrohten und bedrohlichen Welt zurechtzufinden

m Das Kind in seinem Selbstwertgefiihl und seiner Selbstbestimmung unter-
stlitzen.

Dabei gilt es, auf alle Fragen des Kindes, insbesondere auf diejenigen, die sich
aus eigener Erfahrung religiosen Lebens im Alltag ergeben, mit Wertschit-
zung, Respekt und Geduld einzugehen. Das Kind erfihrt sein Fragen als et-
was Positives, das von anderen nicht als stérend oder ldstig empfunden, son-
dern vielmehr als Bereicherung interpretiert, angeregt und geférdert wird.
Die Freude des Kindes am unbefangenen Fragen und an der Entdeckung von
Antwortmoglichkeiten gilt es zu bewahren. Ethische und religiése Bildung
und Erziehung bieten dem Kind ein Fundament, auf dem es seine spezifische
Sicht der Welt und des Menschen entfalten kann und das ihm dabei hilft,
Antworten auf die Fragen nach Sinn und Deutung auch vor dem Hinter-
grund vorfindlicher religioser und weltanschaulicher Traditionen zu finden.
Eine Grundhaltung, die Individualitit und Verschiedenheit auch in Bezug auf
religios-weltanschauliche Zugehérigkeit als wertvoll erachtet, ermdoglicht es,
anderen sowie sich selbst mit Achtung zu begegnen. Diese Grundeinstellung
ist Voraussetzung fiir die Entwicklung religios-weltanschaulicher Identitit,
sozialer Kompetenzen sowie ethischer Urteilsfihigkeit und prigt in entschei-
dendem MafSe das eigene Selbstkonzept. Dies spiegelt sich auch in der Art
und Weise wider, wie pidagogische Fachkrifte und Kinder miteinander um-
gehen und wie sie ihre Umwelt und Beziehungen gestalten.

Bildungs- und Erziehungsziele

Das Kind erhilt die Moglichkeit, in der Begegnung mit lebensnahen Werte-
systemen und religiosen Uberlieferungen eigene Standpunkte zu finden sowie
Wertschitzung und Offenheit gegeniiber anderen zu entwickeln.

Mit vorfindlicher Religiositat und unterschiedlichen Religionen
umgehen kénnen

= Sich mit den vorfindlichen Formen von Religionen, Religiositit und Glau-
be auseinander setzen, Unterschiede wahrnehmen und sich der eigenen
religios-weltanschaulichen Identitit bewusst werden
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Den verschiedenen Religionen, deren Religiositit und Glauben offen be-
gegnen

Zentrale Elemente der christlich-abendlandischen Kultur kennen lernen
sowie andere Kulturkreise im Blick haben

Grundverstindnis iiber den Stellenwert und die Bedeutung von Religion,
Religiositit und Glauben fiir sich selbst und andere Menschen in ihrem
Lebensumfeld erwerben.

Sich in ersten Ansatzen unterschiedlicher Wertigkeiten im eigenen
Handeln bewusst sein und Orientierungspunkte fur sich entdecken

Klarheit dariiber erwerben, was wichtig ist und worauf man verzichten
kann, was Gliick ausmacht und was umgekehrt drgert oder verletzt
Erfahren, dass Schwichen, Fehler und ebenso eine Kultur des Verzeihens
und der Umkehr zum Leben dazugehéren

Ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen der Wertigkeit der eigenen Person
und der Wertigkeit anderer Menschen sowie der Umwelt entwickeln und
in diesem Zusammenhang Mitgefiihl und Einfithlungsvermogen aufbrin-
gen kénnen

Grundverstidndnis dafiir entwickeln, dass unterschiedliche Handlungsmég-
lichkeiten hinsichtlich einer bestimmten Entscheidungssituation méglich
sind

Personen aus unterschiedlichen Religionen sowie Figuren aus Erzidhlungen,
die mit bestimmten Werteordnungen verbunden sind, kennen lernen
Mitverantwortung fiir die Gestaltung des gemeinsamen Lebensalltags in
der Kindertageseinrichtung tragen

Konflikte aushalten und austragen lernen und bereit sein, gemeinsame Lo-
sungen zu finden, Nachsicht zu tiben und die eigenen Fehler zuzugeben
Auf gewaltsame Auseinandersetzung zugunsten eines verbalen Aushandelns
von strittigen Punkten verzichten lernen

Die Kraft entwickeln, Misslungenes neu anzupacken und mit schwierigen
Lebenssituationen umzugehen

Jeden Menschen als etwas Einzigartiges und Besonderes wahrnehmen und
ihm Achtung und Toleranz entgegenbringen

Sich gegen Ausgrenzung und Diskriminierung der eigenen Person behaup-
ten und anderen dagegen beistehen kénnen

Unterschiede nicht als bedrohlich, sondern als wertvoll wahrnehmen

Mit Schwichen, Grenzen und Versagen der eigenen Person sowie anderer
Personen umgehen lernen

Sich selbst bestimmen lernen, anstatt sich von fremdem Aktionismus, Ani-
mation und Konsumverhalten bestimmen lassen.

Fahig sein, eigene Sinn- und Bedeutungsfragen zu artikulieren und
Antwortversuche zu erproben

Das Leben nicht nur als Selbstverstindlichkeit hinnehmen, sondern als Ge-
schenk erleben

Eine Grundhaltung des Staunens, Dankens und Bittens entwickeln und da-
fiir Ausdrucksformen entdecken und entwickeln
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m Den Unterschied erkennen zwischen einer rein naturwissenschaftlichen
Sicht auf Lebens- bzw. Weltphinomene (mit Schwerpunkt auf Ursache-
Wirkungs-Zusammenhingen) und einer eher hinter diese Phinomene bli-
ckenden Perspektive, die nach Sinn und Bedeutung, nach dem Woher, dem
Wohin und dem Wozu fragt

m Selbstbewusstsein entwickeln, sich nicht mit Erklirungen zufrieden zu ge-
ben, die ihnen nicht verstindlich oder ausreichend sind oder der eigenen
Meinung widersprechen, sondern nach weiterfiihrenden Fragen und Ant-
worten suchen

m Sich mit anderen iiber offene Fragen konstruktiv austauschen und eine Un-
tersuchungsgemeinschaft bilden (sich gegenseitig zuhéren, andere ausspre-
chen lassen, die eigene Meinung begriinden, auf die Argumente anderer
eingehen, eigene Wege finden)

= Antworten auf Sinn- und Bedeutungsfragen auf das eigene Leben beziehen.

Sensibel sein fir Sinn stiftende ganzheitliche Erfahrungszusammen-
hange

m Rituale kennen lernen, die das Leben strukturieren und ordnen helfen

m Die Wirkung sakraler Riume kennen lernen, die die Erfahrung von Ge-
borgenheit, Gemeinschaft, Ruhe, Konzentration, Perspektivenwechsel und
Horizonterweiterung vermitteln

m Religiose Feste erleben sowie Erzdhlungen der Bibel, aber auch andere re-
ligiose Schriften, Geschichten, Legenden und liturgische Vollziige kennen
lernen und Zusammenhinge mit dem eigenen Leben entdecken

= Die Symbolkraft von Weisheitserzihlungen der Weltkulturen und verschie-
denen Formen der darstellenden und bildenden religiésen Kunst wahrneh-
men, indem man sich und das eigene Leben darin wieder findet und darin
enthaltene Anregungen fiir die eigene Lebensgestaltung.

Anregungen und Beispiele
zur Umsetzung

GRUNDLAGEN

Bedeutung dieses Bereichs im padagogischen Alltag

Ethische und religiose Bildung und Erziehung steht, was die Bedeutung fiir
die Entwicklung des Kindes und die Verbindlichkeit zur Umsetzung angeht, in
Kindertageseinrichtungen gleichwertig neben den anderen Bildungs- und Er-
ziehungsbereichen. Sie hat einen festen Platz in der Bildungs- und Erziehungs-
arbeit. Sie ist weder ,,Anhingsel“ und Verlegenheitsangebot in sonst nicht
nutzbaren Restzeiten noch ,,Kronung® der padagogischen Arbeitsbereiche.
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Thre Umsetzung unterscheidet sich jedoch von Einrichtung zu Einrichtung.
Griinde dafiir sind: Die Trigerschaften unterscheiden sich voneinander nicht
unerheblich, z. B. kommunale Triger, kirchliche Triger, verbandlich organi-
sierte Triager. Die Kinder, die diese Tageseinrichtungen besuchen, sind von
ihrer religiosen Beheimatung her verschieden, z.B. christlich, muslimisch.
Die Eltern der Kinder haben voneinander abweichende Vorstellungen tiber
die Inhalte von religioser Bildung und Erziehung. Die Einrichtungsteams set-
zen sich unterschiedlich zusammen, z.B. kirchlich eingebunden, religiés un-
interessiert.

Querverbindungen zu anderen Bereichen

Ethische und religiose Bildung und Erziehung sucht von sich aus die Vernet-

zung mit anderen Bildungs- und Erziehungsbereichen und geht auf die Ver-

netzungsangebote von Seiten derer ein. Dabei behilt sie jedoch ihre Eigenart
hinsichtlich der Inhalte und Arbeitsformen bei und 16st sich nicht in einem
der anderen Bereiche auf. Beispiele fiir Querverbindungen:

m Widerstandsfihigkeit (Resilienz > Kap. 5.10); Uberginge der Kinder und
Konsistenz im Bildungsverlauf (> Kap. 6.1): Fihigkeit des Umgangs mit
Krisen, Briichen und Ubergéingen in der Biografie stirken

= Kinder mit verschiedenem kulturellem Hintergrund — Interkulturelle Er-
ziehung (> Kap. 6.2.3): Offenheit fiir andere Kulturen; Interreligiose Bil-
dung und Erziehung, die die Religionen der Kinder aus anderen Kultur-
kreisen mit einbezieht

= Emotionalitit, soziale Beziehungen und Konflikte (-~ Kap. 7.2): Werthal-
tungen, die fiir ein sozial verantwortliches Handeln bedeutsam sind, Stra-
tegien zur konstruktiven Konfliktlsung; Sinn stiftende Erfahrungen

m Sprache und Literacy (= Kap. 7.2): z.B. biblische Geschichten

= Informations- und Kommunikationstechnik, Medien (> Kap. 7.3): Kon-
sumverhalten und Werbung

m Asthetik, Kunst und Kultur (> Kap. 7.8): z.B. Besuch von Kirchen, Ken-
nenlernen von kirchlicher Kunst

= Musik (> Kap. 7.9): z.B. religiose Musik, Orgel in der Kirche

= Umwelt (> Kap. 7.7): Werthaltungen, die fiir ein 6kologisch verantwort-
liches Handeln bedeutsam sind

= Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizi-
pation) (> Kap. 8.1): Beachten der Menschenwiirde und Menschenrechte,
Aushandeln gemeinsamer Werte, Regeln

m Philosophieren mit Kindern (> Kap. 8.2.3): Mit Kindern kann man tiber
ethische und religiose, aber auch iiber andere Fragen philosophische Ge-
spriche fiihren; Philosophieren umfasst auch Theologisieren.

Padagogische Leitlinien

Ethische und religiose Bildung und Erziehung hat den unterschiedlichen Ge-
gebenheiten in Kindertageseinrichtungen Rechnung zu tragen. Dies geschieht
auf dreifache Weise:
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m Bezugspunkt sind die Bediirfnisse und Fihigkeiten der Kinder vor Ort.
Kinder als Mitgestalter ihrer Weltaneignung erschaffen sich ihr eigenes
Weltbild in der personlichen Auseinandersetzung mit vorfindbaren religio-
sen Traditionen und Wertesystemen, denen sie tagtiglich begegnen kén-
nen, z.B. gelebte Religiositit eines Freundes und seiner Eltern. Kinder
suchen nach Antworten auf die grofSen Lebensfragen, die sich aus ihrem
Alltag (z.B. Wer hat die Erde gemacht? Was kommt nach dem Himmel?
Wias ist gerecht?) oder aus einschneidenden Lebenserfahrungen (z.B. Tod
eines Angehorigen, Geburt eines Geschwisters) ergeben. Kinder brauchen
Erfahrungen und dazugehorige Orte, die ihnen ein Grundvertrauen in das
Leben vermitteln, sodass sie sich selbst- und verantwortungsbewusst in
ihrem Lebensumfeld entwickeln kénnen. Kinder versuchen sich in spie-
lerischer Form in unterschiedlichen Handlungen. Sie wollen dabei unter
anderem die Reaktionen von und die Auswirkungen auf andere Menschen
beobachten sowie das entdecken, was fiir sie Bedeutung haben kénnte. Sie
erleben moralische Streitfragen, in denen sie nach Losungen suchen.

m Ethische und religiése Bildung und Erziehung geschehen in unterschied-
lichen Auspriagungen. Der Umgang mit bestimmten Wertvorstellungen und
religiosen Traditionen kann vom blofSen Kennenlernen bis zur persénlichen
Identifikation reichen, von der eher distanzierten Kenntnisnahme bis zum
personlichen Vollzug. Inwieweit ethische und religiése Bildung und Erzie-
hung sich auf ein bestimmtes Wertesystem bzw. eine bestimmte religiose
Tradition einlisst, hingt auch davon ab, welchen ethischen und religiésen
Traditionen sich das pidagogische Personal verpflichtet weifs, aus welchen
die Kinder stammen, welchen sich die Eltern verpflichtet wissen. Bei al-
ler Unterschiedlichkeit der Wertvorstellungen und religiosen Traditionen
gelten die Bestimmungen des Grundgesetzes und der Bayerischen Verfas-
sung. Sie verpflichten auf die im christlich-abendlindischen Traditionszu-
sammenhang entstandenen Grund- und Menschenrechte. Unabhingig von
unterschiedlichen Ausprigungen gilt der Grundsatz: Ethische Bildung und
Erziehung sowie religiése Bildung und Erziehung bilden eine untrennbare
Einheit. Religionen beinhalten grundlegende Sinndeutungen menschlichen
Lebens und Zusammenlebens. Daraus ergeben sich fundamentale Wert-
setzungen fiir das konkrete Handeln und dessen ethische Reflexion. Ethik
thematisiert das Problem des rechten und angemessenen Handelns, indem
dariiber reflektiert wird, von welchen Grundwerten aus eine Handlung be-
urteilt werden kann. Religionen kénnen dazu durch ihre Sinndeutungen
des Weltganzen wichtige Anst6f3e geben. Religionen und Ethik sind daher
wechselseitig aufeinander angewiesen.

m Ethische und religiose Bildung und Erziehung verstehen sich als ein auszu-
handelnder Bereich. Das Angebot ethischer und religioser Bildung und Er-
ziehung wird im Team, mit den Eltern und mit dem Triger besprochen.
Ziele, Inhalte und Methoden werden dabei offen gelegt und zur Diskussion
gestellt. Ein besonderes Augenmerk wird dabei auf die Bedeutung dieses
Bildungs- und Erziehungsbereichs fiir die aktuellen Entwicklungsaufgaben
des Kindes gelegt.
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Geeignete Lernumgebung

Ethische und religiose Bildung und Erziehung wird fiir Kinder sichtbar durch
einschligige Bilderbiicher, die fiir sie jederzeit zuginglich sind, aber auch
durch religiése Symbole, die die Religionen der Kinder in der Einrichtung
kennzeichnen. Riickzugsmdoglichkeiten, z.B. ein Raum der Stille, ermogli-
chen Ruhe und Konzentration. Der Bezug zu gelebter Religiositit, z.B. in
der Pfarrgemeinde oder im Kloster zeigt die Lebendigkeit und die Lebensre-
levanz von Religion, das Angebot von selbst verantworteten Handlungsmog-
lichkeiten und der freie Umgang auch mit hochwertigem Material fordern
die Entwicklung von Wertorientierungen.

Die Atmosphare

Fiir Kinder bedeutsam ist eine Atmosphire, die das christlich-abendlindische
sowie humanistische Welt- und Menschenbild hervorhebt und zugleich den
anderen, kulturellen und religiosen Hintergriinden, die die Familien und Kin-
der einbringen, mit Offenheit und Wertschitzung begegnet. Wesentlich ist,
dass die verschiedenen Kulturen bzw. Religionen fiir Kinder kontinuierlich
erfahrbar sind. Mit ihren Werthaltungen und weltanschaulichen bzw. reli-
giosen Uberzeugungen sind pidagogische Fachkrifte Vorbilder fiir die Kin-
der. Wenn Kinder erfahren, dass Werthaltungen und Uberzeugungen in un-
terschiedlichen Kontexten jeweils neu realisiert werden miissen und so auch
immer wieder zu hinterfragen sind, dann stirkt dies ihre moralische Urteils-
kraft und geistige Beweglichkeit.

Enge Zusammenarbeit mit den Familien

Jede Kindertageseinrichtung hat die Rechte der Eltern bei der Bestimmung
der religiosen Bildung und Erziehung des Kindes zu beachten (vgl. § 9 Nr. 1
SGB VIII), unbeschadet der Moglichkeit der Triger, ein eigenstindiges re-
ligioses bzw. weltanschauliches Profil fiir die jeweilige Einrichtung zu ent-
wickeln und umzusetzen. Die Religionszugehorigkeit des Kindes ist eine
wichtige Abfrage wihrend des Verfahrens um seine Aufnahme. Eltern sind
Partner bei der Aushandlung der ethischen und religiésen Angebote fiir ihr
Kind in der Einrichtung. Durch diese Aushandlungsprozesse wird den Eltern
dariiber hinaus eine Chance zur eigenen Auseinandersetzung mit und zur
Neupositionierung in einem Feld kulturellen Lebens geboten, das fiir die ei-
gene Lebensgestaltung bedeutsam sein kann.

Gemeinwesenorientierung — Kooperation mit fachkundigen
Stellen

Religitse Bildung und Erziehung wird fiir Kinder lebendig und direkt erfahr-
bar u.a. auch durch Besuche einer Kirche, Moschee, Synagoge oder eines
Tempels sowie durch Kontakte zu Vertretern der verschiedenen Religionen
(z.B. zum katholischen und evangelischen Pfarrer, Imam) und zu den entspre-
chenden Gemeinschaften gelebten Glaubens (z. B. zur Pfarrei).
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AKTIVITATEN

Die piddagogischen Umsetzungsmoglichkeiten dieses Bildungsbereichs im
Rahmen seiner Zieldimensionen sind hochst vielfiltig:

Mit vorfindlicher Religiositat und unterschiedlichen Religionen
umgehen kdénnen

Mitbringen von ,heiligen® Gegenstinden aus den Familien (z.B. Rosen-
kranz, Buddha-Figur, Namen-Gottes-Schnur)

Eltern, pidagogische Fachkrifte, Giste erzihlen von ihrer Religion
Einrichtung einer Meditations- und Gebetsecke

Beschiftigung mit zentralen Symbolen der Religionen (Kreuz, Davidstern,
Halbmond), die von Mitgliedern der Kindertageseinrichtung reprisentiert
sind

»Gemilde-Galerie“ Religion: Kinder malen ihre Erfahrungen mit Religion
und Glauben, Zeichnungen von Gottesbildern (Asthetik, Kunst und Kul-
tur > Kap. 7.8)

Suche nach Spuren von Religion, Glauben und Religiositit in der ndheren
Umgebung

Interreligioses Gebet um Frieden und Gerechtigkeit mit Vertretern unter-
schiedlicher Religionen als Ausdruck gemeinschaftlicher Anliegen

Fotos von Gottesdiensten bei Familienfeiern (z. B. eigene Taufe der Kinder)
Gebete aus den in der Kindertageseinrichtung reprisentierten Religionen,
die zur aktuellen Lebenssituation der Kinder passen und diese zum Aus-
druck bringen (Kinder mit verschiedenem kulturellem Hintergrund — In-
terkulturelle Erziehung > Kap. 6.2.3).

In ersten Ansatzen sich unterschiedlicher Wertigkeiten im eigenen
Handeln bewusst sein und Orientierungspunkte entdecken

Kinderkonferenz (Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungs-
geschehen (Partizipation) > Kap. 8.1)

Helden- und Heldinnen-Figuren in Mirchen und Geschichten (Wider-
standsfihigkeit (Resilienz) > Kap. 5.10)

Dilemma-Geschichten, d.h. Geschichten mit offenem Ausgang, die die
Kinder in Entscheidungssituationen fithren und dazu ermutigen, eigene
unterschiedliche Handlungsmodelle zu entwerfen

Ubernahme von Diensten in der Kindertageseinrichtung durch die Kinder
(Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Parti-
zipation) > Kap. 8.1)

Bewusster Umgang mit Essen, mit Natur (Gesundheit > Kap. 7.11; Um-
welt > Kap. 7.7)

Lebensbedingungen von Kindern in anderen Teilen der Erde
Solidarititsaktionen fiir mittellose Kinder im niheren Lebensumfeld
Empathie-Ubungen (Ubungen zur Férderung der Fihigkeit, sich in andere
Personen hineinzuversetzen)

Spiele zum Einiiben von Regeln und Frustrationstoleranz, Versohnungs-
feiern
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» Beschiftigung mit Heiligen der Religionen, ethisch-moralischen Uberzeu-
gungen und Taten der Religionsstifter.

Fahig sein, eigene Sinn- und Bedeutungsfragen zu artikulieren und
Antwortversuche zu erproben

m Philosophieren mit Kindern (Philosophieren mit Kindern > Kap. 8.2.4)

m Einiiben von Gesprichsregeln (Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und
Einrichtungsgeschehen (Partizipation) > Kap. 8.1)

m ,Frageminuten®: Fest vereinbarte Zeiteinheit, in der Fragen thematisiert
werden koénnen, die sich im Laufe eines Tages ergeben haben

m Erfahrungen des Werdens und Vergehens von Leben in der Natur (Um-
welt > Kap. 7.7)

m Schopfungsgeschichten der Religionen: Offene Geschichten (Kinder fiih-
ren teilweise erzihlte Geschichten in der eigenen Fantasie weiter) oder Bil-
derbiicher zum Thema Sterben und Tod.

Sensibel sein flr ganzheitliche Erfahrungszusammenhange

= Besuch von Kirche, Moschee, Synagoge, Tempel

m Meditation (Gesundheit > Kap. 7.11)

m Mandala malen

m Den Festkreis der eigenen Religion sowie Festkreise anderer Religionen
kennen lernen; gemeinsame Erstellung eines Festkreis-Kalenders

m Bewusster Tagesbeginn- und -abschluss mit Besinnung, Gebet

m Segensfeiern als Ausdruck des Sich-gegenseitig-Gutes-Wiinschens

m Geschichten aus den heiligen Schriften der Religionen, in denen Gott als
Wegbegleiter, Beschiitzer und Hoffnungsstifter zuginglich wird

m Gestaltung kleinerer (liturgischer) Feiern anlisslich einschneidender Le-
benserfahrungen von Kindern (z.B. Eintritt in eine Kindertageseinrich-
tung)

m Bildbetrachtungen mit dem Schwerpunkt vertieften emotionalen Erlebens
des Dargestellten (Asthetik, Kunst und Kultur > Kap. 7.8).

Biblische Geschichten

Die fiir Kinder angemessene Weise, mit biblischen Uberlieferungen bekannt
zu werden, ist das Erzihlen biblischer Geschichten. Dabei stehen nicht Kennt-
nisse iiber historische Zusammenhinge im Vordergrund, nicht das Wissen um
damalige Geschehensabliufe und Ereignisse. Kinder finden Zugang zu diesen
Geschichten, indem ihnen in den Erzihlungen Lebenserfahrungen begegnen,
die auch fiir sie selbst wichtig sind. Sie horen in vielerlei Facetten von grund-
legenden Wertvorstellungen, die fiir den christlichen Glauben bestimmend
sind und die ihnen eine wichtige Orientierung auch in ihren eigenen Vorstel-
lungen vom Leben sein konnen. Beim Erzihlen kommt es darauf an, diesen
Wertvorstellungen viel Raum zu geben. Es gilt so zu erzdhlen, dass Kinder in
ihrer Identifikation mit den Hauptpersonen der erzihlten Geschichte die fiir
das Leben wichtigen Erfahrungen gleichsam selbst machen und dadurch be-
reichert werden. Im Einzelnen geht es um folgende Aspekte:
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m Erfahrung, wie Menschen, die in ihrem Glauben, d. h. in ihrer Gottesbezie-
hung sicher gebunden sind, zuversichtlich Herausforderungen annehmen,
mit Krisen und Zweifeln umgehen, neue Beziehungen kniipfen konnen:
Biblische Geschichten erzihlen davon, wie Menschen in Neuland aufge-
brochen sind (Abraham und Sara 1. Mose 12), in kritischen Situationen
ihr Vertrauen nicht verloren haben (Sturmstillung, Mk 4), Mut bekom-
men haben, sich auf schwierige Wege einzulassen (Maria und Josef, Lk 1).

m Wertschitzung der eigenen Person, die einem durch bedeutsame andere in
Worten und Gesten zuerkannt wird: Auch in vielen Geschichten der Bibel
kommt zum Ausdruck, dass jeder Mensch in einzigartiger Weise Gottes
Geschopf und mit vielerlei Gaben und Fihigkeiten ausgestattet ist. Die-
se Sichtweise riickt die individuellen Fihigkeiten in den Vordergrund und
nicht die Defizite. Menschen, die sich als klein, unscheinbar, minderwer-
tig erleben und sich durch entsprechende Signale aus ihrer Umwelt darin
bestitigt fithlen, erfahren in der Gottesbeziehung eine ermutigende, moti-
vierende Aufwertung ihrer Person, durch die sie sich selbst in einem neu-
en und anderen Licht zu sehen lernen. Biblische Geschichten erzihlen, wie
Kleine als die GrofSen erscheinen (David und Goliath, 1. Sam 17; Jesus seg-
net die Kinder, Mk 10), wie Menschen besondere Beachtung finden und
auch genieflen (Gleichnis vom verlorenen Sohn, Lk 15).

m Erfahrungen vom Wert der eigenen Person haben sich in besonderer Wei-
se an wahrgenommenen eigenen Grenzen zu bewihren. Positive Selbstein-
schitzung kommt angesichts eigener Versiumnisse und Fehler ins Wanken.
Nicht bewiltigte Aufgaben und Herausforderungen beeintrichtigen das po-
sitive Bild von sich selbst. Kinder brauchen Anregungen, sich auch trotz Er-
fahrungen des Scheiterns selbst akzeptieren und konstruktiv mit den eige-
nen Grenzen umgehen, sich neue Herausforderungen zutrauen zu kénnen.
In biblischen Geschichten geht es oft darum, dass Menschen vom Glauben
her Zuspruch und Zuwendung erfahren, die ihnen helfen, zu eigenen Ver-
sdumnissen stehen und Neues beginnen zu konnen. Menschen trauen sich
nach selbst verschuldetem Streit wieder auf den anderen zuzugehen (Jakob
und Esau, 1. Mose 33), erleben mit, wie Bezugspersonen einen Strich unter
missliche Resultate setzen (Verlorener Sohn, Lk 15), und nach dem Misslin-
gen eine neue Aufgabe stellen (erneute Berufung des Petrus, Joh 21).

m Was Leben in besonderer Weise wertvoll macht, sind Zukunftsperspekti-
ven mit vielen Optionen, unter denen das Leben gelingen kann. Menschen
brauchen Bilder der Hoffnung, dass die Zukunft lebenswert ist. Christ-
licher Glaube ist reich an solchen Bildern des Friedens, der Gerechtigkeit
und der bewahrten Schopfung Gottes mit Lebensrecht fiir alle Lebewe-
sen. Entgegen konkreter Erfahrungen der Zerstorung der Lebenswelt zei-
gen die entsprechenden biblischen Geschichten, wie Menschen ohne Zu-
kunftshoffnung in ihrer Begegnung mit Jesus neue Lebensperspektiven und
Freude am Leben gewinnen (Heilungsgeschichten Jesu), wie begrabene
Hoffnungen neu aufblithen (Geschichten von Jesu Auferstehung), wie sich
Kleinmut in Begeisterung verwandelt (Pfingstgeschichte, Apg 2).

m Der in den biblischen Geschichten lebendig und anschaulich verdeutlichte
Wert des menschlichen Lebens ist auch Verpflichtung. Die erfahrene Wert-
schitzung — mit der Folge, sich selbst lieben zu kénnen — fiithrt zur Aufga-



7.1 Werteorientierung und Religiositat 171

be, sie auch an andere weiterzugeben, d.h. den Nichsten zu lieben. Die
Erfahrungen zeigen, dass eine nur appellative Erziehung wenig bewirkt.
Gefragt sind viel mehr konkrete Beispiele, in denen die Wendung von
der Selbstliebe zur Nichstenliebe anschaulich nachvollzogen werden kann.
Auch hier bieten biblische Geschichten Anregungen: Zachius, der andere
betrogen hat, erlebt Freundschaft mit Jesus und denkt dariiber nach, wie
er seine Beziehung zu den anderen neu gestalten kann (Lk 19), Abraham
ist sich bewusst, was ihm Gott alles geschenkt hat und kann seinem Nef-
fen Lot in der Wahl des Weidegrunds fiir die Schaftherden den Vortritt las-
sen (1. Mose 13). Jesus veranschaulicht den Zusammenhang von Selbstlie-
be und Nichstenliebe am Gleichnis vom barmherzigen Samariter (Lk 10).

Geschichten erzihlen heifdt, schon bei der Auswahl zu bedenken, welche
Kompetenzen der Kinder gestirkt werden sollen. Beim Erzdhlen gilt es, die
Kinder zunichst in einen Erzihlverlauf mit hineinzunehmen, in dem ihnen
die jeweilige Facette des Werts menschlichen Lebens anschaulich begegnet.
Das Wort, das einem weiterhilft, kann man sich nicht selbst sagen — es wird
einem zugesprochen. Das gilt auch fiir Geschichten. In diesem Sinne sind bib-
lische Erzihlungen Zuspruch, den die Kinder geniefSen, indem sie sich mit
Personen der Geschichte identifizieren. Eine entspannte Atmosphire hilft
den Kindern, im aktiven Zuhoren mit ihren eigenen Empfindungen, Vorstel-
lungen und inneren Bildern die erzihlte Geschichte zu ihrer eigenen werden
zu lassen. Deshalb ist es auch wichtig, den Zeitpunkt und Ort des Geschich-
tenerzihlens bewusst auszuwihlen, denn Kinder brauchen klare Strukturen
und verlissliche Rituale. Weil Kinder in ihrer eigenen Fantasie die Geschichte
mitkonstruieren, werden sie auch mit ihren Vermutungen und Erwartungen
das Erzihlen begleiten. Bei Problemgeschichten kann gemeinsam nach einer
Losung gesucht werden, bevor dann die der Geschichte erzihlt wird. Ge-
meinsames Geschichtenerzihlen férdert die Beziehungen, das Wahrnehmen
der anderen mit deren Ideen und Vorschligen. Nach dem Erzihlen ist ein
Gesprich zu den Eindriicken der Kinder sinnvoll — nicht in einem nachtrig-
lichen Zerlegen der Geschichte in ihre Einzelteile, sondern in Anregungen,
eigene Empfindungen und Gedanken zur Sprache zu bringen. ,Was hat Dir
an der Geschichte am besten gefallen? Hast du selbst auch Angst und Freude
gespiirt?“ Solche Auseinandersetzung mit der Geschichte lidt auch ein, der
Kreativitit der Kinder Freiraum zu geben: Indem sie ein Bild zur Geschichte
malen, gemeinsam eine gehorte Geschichte in Bewegung zu Musik umset-
zen, in selbst erzeugten Tonen und Klingen nachempfinden. All das unter-
stiitzt die Kraft der Geschichten, Orientierung anzubieten, Mut zum Leben
zu machen, Vertrauen in sich selbst und in die umgebende Welt zu stirken.

Umgang mit dem Thema ,,Sterben und Tod”

Dieses Thema steht stellvertretend fiir die Auseinandersetzung mit ,,Grund-
fragen® des Lebens mit Kindern. Ein offener Umgang mit dem Thema ,,Ster-
ben und Tod“ als Bestandteil des Lebens ist entscheidend, wenn es darum
geht, Kinder bei der Bewiltigung von Verlusten und Krisen zu unterstiitzen.
Im padagogischen Alltag bieten sich zahlreiche Gelegenheiten, um einen kon-
struktiven Umgang mit diesem schwierigen Thema zu vermitteln.
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Praxisbeispiele

Fund eines toten Tieres in der Natur

Dies beschiftigt die Kinder immer sehr. Sie haben das Bediirfnis, ausfiihrlich
dariiber zu sprechen, stellen Fragen, die nicht immer unbedingt eine Antwort
benétigen. Ein bedeutsamer Aspekt zeigt sich dabei in einer aktiven Verar-
beitung: Durch das gemeinsame Begraben des Tieres erhalten die Kinder das
Gefiihl, dass sie selbst etwas zur Bewiltigung des Ereignisses beitragen kon-
nen. Ein solch aktives Bewiltigungsverhalten wirkt sich positiv auf die kind-
liche Selbstwirksamkeit aus. (Modelleinrichtung: Stidtische Kinderkrippe in
Miinchen, Felicitas-Fiiss-StrafSe: E. Prokop, D. Bordner)

Besuch des Friedhofs

wVor dem Friedhof versammelten sich alle Kinder zu einem Gesprich, damit
wir ihnen unser Vorhaben und auch das richtige Verhalten auf diesem bespre-
chen konnen. Gespannt, aber auch ruhig und andichtig machten wir uns auf
die Suche nach dem Grab der ehemaligen Kindergartenleiterin. Nachdem
wir es gefunden hatten, fanden sich die Kinder in einem Halbkreis um dieses
zusammen. Wir suchten ihren Namen auf dem Grabstein, sangen religiose
Lieder und sprachen ein Gebet. AnschliefSend suchten wir einen Platz fiir
unseren Grabschmuck und ziindeten ein Grablicht an. Ab diesem Zeitpunkt
spiirten wir ein sehr starkes Interesse der Kinder. Sie stellten unendlich viele
Fragen und wollten wissen, wer hier noch alles beerdigt ist. Sie erzihlten
von eigenen Erlebnissen mit Unfall, jung und alt, Krankheit usw. Nach iiber
einer Stunde verliefSen wir mit den Kindern den Friedhof und machten uns
mit einer Vielzahl positiver Eindriicke und Erlebnisse zuriick auf den Weg
in den Kindergarten.“ (Stidtischer Kindergarten Donauwérth: G. Gietinger,
C. Dollinger). Das Beispiel verdeutlicht, dass Kinder mit dem Thema ganz
offen umgehen und dariiber sprechen kénnen, was sich forderlich auf die Be-
wiltigung zukiinftiger Verlustereignisse auswirken kann. Sie haben sich mit
dem Thema auseinander gesetzt und erfahren, dass Tod etwas ganz Natiir-
liches ist und zum Leben dazugehort.

Beide Beispiele zeigen, dass eine Thematisierung von Verlusten fiir Kinder
sehr wichtig ist. Welche pidagogischen Aspekte stehen dabei nun im Vor-
dergrund? Durch den bewussten Umgang mit Sterben und Tod entsteht eine
Vertrauen spendende Atmosphire, in der die Kinder offen dariiber sprechen
konnen, wie sie die schwierige Situation erleben. Sie lernen dadurch, ihre Ge-
fithle von Trauer, Angst oder auch Wut auszudriicken, sich den ,,Kummer von
der Seele zu reden®. Dies stellt eine besonders positive Bewiltigungsstrategie
dar, die dann auch in anderen schwierigen Situationen angewendet werden
kann. Pidagogische Fachkrifte sollten in solchen Situationen keinesfalls die
negativen Gefiihle der Kinder ignorieren und hoffen, dass sie von alleine wie-
der ,,verschwinden® werden. Negative Gefiihle 16sen sich vielmehr dadurch
auf, indem die Kinder mit Personen dariiber sprechen kénnen, von denen
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sie sich verstanden fiihlen. Es ist sinnvoll, schon auf schwicher ausgeprigte
Emotionen einzugehen, bevor sie sich zu einer echten Krise auswachsen. So
ergibt sich auch die Gelegenheit, in der Familie Fertigkeiten wie Zuhéren und
Problembewiltigung zu {iben, solange der Einsatz niedrig ist.“

Besuch einer Kirche

In Vorgesprichen erzihlen die Kinder von ihren eigenen Beobachtungen und
Erlebnissen in Kirchen. Das weckt die Neugierde auf bestimmte Gegenstin-
de, die es genauer anzusehen gilt.

m Wichtig sind Personen, die Kinder mit der Kirche in besonderer Weise in
Verbindung bringen: der Pfarrer bzw. die Pfarrerin, Mesner, Gemeindemit-
arbeiter. Sie kénnen die Kinder begriiflen, sich von ihnen befragen lassen,
ihnen manches zeigen.

m Die Frage nach den Personen fiihrt weiter zu der Frage, ob Gott in der Kir-
che wohnt. Im Alter von 4 Jahren kénnen Kinder schon ganz gut artikulie-
ren, dass die Kirche kein Wohnort Gottes ist, sondern ein Raum, in dem
vieles an Gott erinnert. Solche Gespriche fithren zu Wahrnehmungsaufga-
ben, die gemeinsam entwickelt werden: Was erinnert in der Kirche an Gott
und an Geschichten aus der Bibel? Was tun Menschen in der Kirche? Was
erzihlen uns die Gegenstinde davon? Was ist anders als in den Riumen,
in denen wir uns sonst aufhalten? Welche Orte in der Kirche gefallen mir
gut, welche weniger? )

m Der Kirchenbesuch beginnt mit dem Wahrnehmen des AufSeren: Wir sehen
den Turm, dicke Mauern, ein grofles Eingangstor, besondere Fenster. Das
macht neugierig auf das, was sich dahinter verbirgt. Wie kénnen wir den
Kirchenraum mit moglichst allen Sinnen wahrnehmen? Gibt es besondere
Geriiche? Welche Wege bietet uns der Raum an? Welche Geriusche neh-
men wir wahr? Mauerwerk und Steinfiguren kénnen ertastet, eine Siule
durch ,Umarmen® ausgemessen werden.

m Verschiedene Orte in der Kirche erzihlen besondere Geschichten: der
Taufstein, an dem manche Kinder getauft wurden (Gibt es Erinnerungs-
fotos?); der Altar, an dem gebetet wird und die GrofSen das Abendmahl
bzw. die Eucharistie feiern; die Kanzel, von der gepredigt wird; bestimmte
Figuren und Bilder, die von der Geschichte der Kirche erzihlen, von frii-
heren Zeiten, von Menschen, die hier gewirkt haben, vom Namen bzw.
Namenspatron der Kirche. Aufmerksames Wahrnehmen mit allen Sinnen,
Spiiren der besonderen Atmosphire schliefSt nicht aus, dass Einzelheiten
genauer untersucht werden: Die Hohe der Kirche kann mit einem an einer
langen Schnur befestigten Luftballon vermessen werden; Stufen kénnen
gezihlt, Zeichen im Mauerwerk abgemalt werden. Besondere Anziehungs-
kraft ibt die Orgel aus. Dieses Instrument fasziniert die Kinder, sowohl
im Blick auf die Gr6fle und Vielfalt der Pfeifen als auch die Vielfalt der
erzeugten Klinge, ebenso der Spieltisch mit Manualen und Pedalen und
den vielen Registerziigen oder -knépfen. Manche Einzelheiten lassen wir
uns durch Experten erkldren, z.B. Inschriften, Bilder, die Kreuze auf dem
Mauerwerk. Kinder kénnen selbst Fragen vorbereiten. Besonders reizvoll
ist es, Rdume zu erkunden, die sonst unzuginglich sind: der Glockenturm,
die Sakristei, das Kellergew6lbe, der Dachboden.
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m Zu einem Kirchenbesuch passt es gut, selbst etwas von dem zu tun, was mit
dem gottesdienstlichen Feiern in der Kirche zusammenhingt: mit Blumen
den Altar schmiicken, Kerzen anziinden, eine Geschichte aus der Bibel von
der Kanzel horen, zu Orgelklingen ein Lied singen, ein Gebet sprechen
und dabei an andere Menschen denken, die uns wichtig sind, den Segen
zugesprochen bekommen.

Im Nachgesprich in der Einrichtung kommen die Eindriicke noch einmal zu
Wort, werden die Ergebnisse der gezielten Beobachtungen vorgestellt und
Bilder dazu gemalt.
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7.2 Emotionalitat, soziale Beziehungen
und Konflikte

Leitgedanken

Emotionale und soziale Kompetenzen sind Voraussetzungen, dass ein Kind
lernt, sich in die soziale Gemeinschaft zu integrieren. Sie sind mit sprach-
lichen und kognitiven Kompetenzen eng verkniipft. Soziales Verstdndnis setzt
voraus, dass sich ein Kind kognitiv in andere einfiihlen, hineinversetzen und
deren Perspektive (wie Bediirfnisse, Wiinsche, Gefiihle) erkennen kann. Dies
ermoglicht, das Verhalten anderer zu verstehen und damit auch Reaktionen
anderer auf das eigene Verhalten vorherzusagen. Unter allen sozialen Kom-
petenzen gilt die Perspektiveniibernahme als der Schliissel zu sozialem Han-
deln. Soziale Verantwortung (wie Einfiithlungsvermogen, Riicksichtnahme,
Mitgefiihl) in Abgrenzung zu Eigenverantwortung entwickelt sich nur in der
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Begegnung mit anderen — die erwachsenen Bezugspersonen des Kindes spie-
len hierbei eine wesentliche und unverzichtbare Rolle.

Entwicklung der eigenen Emotionalitit, Erwerb sozialer Kompetenzen und
Gestaltung bzw. Kommunikation sozialer Beziechungen hingen eng miteinan-
der zusammen. Emotionale und soziale Kompetenzentwicklung wird vom
kulturellen und familiiren Umfeld stark beeinflusst. Emotionale und soziale
Bildung und Erziehung hilft dem Kind, seine angelegten Kompetenzen wei-
terzuentwickeln und auszudifferenzieren. In ihrer Komplexitit umfasst sie
insbesondere die folgenden, einander durchdringenden Dimensionen:

Positive Beziehungen

Kinder sind von Geburt an kontakt- und kommunikationsfihig. Bereits als
Siugling kénnen sie an mehrere Personen gebunden sein (Ubergang von der
Familie in die Tageseinrichtung > Kap. 6.2.1). Seitens der Bezugsperson sind
emotionale Wirme, Zuwendung, Einfithlsamkeit und Verlisslichkeit unter
Beachtung der Autonomie des Kindes wesentliche Kriterien, dass Bindungs-
und Beziehungsprozesse gelingen. Zunehmend wichtig fiir das Kind werden
positive, tragfihige Beziehungen zu mehreren Bezugspersonen, in denen es
Sicherheit und Anerkennung erfihrt und die es ermutigen, die Welt zu erfor-
schen und sich Neuem zuzuwenden. Gleiches gilt fiir Aufbau und Gestaltung
von Beziehungen zu anderen Kindern, die vom Kind ein umfangreiches Ver-
haltensrepertoire verlangen, das sich mit der Zeit erweitert und verindert.
Kinder mit sicheren Bindungen verhalten sich sozialer, sind offener, selbst-
stindiger und leistungsfihiger, bitten in schwierigen Situationen andere um
Hilfe, zeigen mehr Ausdauer beim Problemlosen, haben ein hohes Selbstwert-
gefiihl, ein positives Selbstbild und sind weniger aggressiv.

Umgang mit Gefihlen

Jedes Kind bringt bei der Geburt sein Temperament und seine Gefiihle mit.
Der direkteste Gefiihlsausdruck findet tiber Kérpersprache statt. Wie Kinder
ihre Gefiihle ausbilden, ausdifferenzieren, handhaben, anerkennen ist Aus-
druck von Lernen und Kultur und damit interkulturell vielfiltig und indi-
viduell unterschiedlich. Von Geburt an sind sie herausgefordert, zu lernen,
wie sie ihre Gefiihle, ihr Temperament steuern und auf die Gefiihle anderer
reagieren. Hierbei werden sie stark von den Gefiihlen ihrer Bezugspersonen
beeinflusst, auf deren Gefiihlsentwicklung sie selbst friith Einfluss nehmen,
zunichst spontan, spiter auch gezielt; so wird es allmihlich zum Mitgestal-
ter ihrer Beziehungen. Ein sicherer, balancierter Bindungsstil begiinstigt bei
Kleinstkindern Emotionsregulation und Zeigen von Gefiihlen. Ab zwei Jah-
ren zeigen Kinder erste Ansitze von Empathie und Hilfsbereitschaft. In Bil-
dungsprozessen hat das Thema ,,Gefiihle“ heute hohen Stellenwert. Sie un-
terstiitzen Kinder gezielt im Umgang mit starken Gefiihlen. Gespriche mit
Kindern sind entscheidend dafiir, was sie iiber Gefiihle lernen, wie sie dar-
iiber sprechen und mit belastenden Situationen umgehen. Uber Gefiihle nach-
denken (meta-emotionale Ebene), hilft Kindern, sie besser kontrollieren und
regulieren zu konnen. Kinder, die frith gelernt haben, die eigenen Gefiihle
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zu erkennen und das emotionale Erleben anderer zu verstehen, kénnen mit
sich und anderen besser umgehen, sind sozial kompetenter.

Bewaltigung von Verlust und Trauer

Verlusterfahrungen iiberwiltigen die meisten Kinder und 16sen Traurigkeit
aus. Wenn sie eine nahe stehende Person verlieren, dann schreiben sie sich
die Ursachen fiir diesen Verlust hdufig selbst zu, d.h. machen sich selbst da-
fiir verantwortlich. Wenn Kinder friihzeitig Gelegenheit erhalten, sich kon-
struktive Bewiltigungsstrategien anzueignen, dann lernen sie mit Verlust und
Trauer kompetent umzugehen.

Konfliktmanagement - konstruktives Konfliktléseverhalten

Konflikte gehoren zum Alltag. Sie sind Ausdruck widerstreitender Bediirf-
nisse und Interessen und damit Bestandteil menschlicher Kommunikation.
Hiufig wird das komplexe Konfliktgeschehen mit Aggression und Gewalt
gleichgesetzt und dadurch auf das auffillige Verhalten einer Person reduziert.
In den Streit unter Kindern greifen Erwachsene oft sofort regelnd ein. Sie
nehmen viel zu wenig wahr, dass Kinder viele ihrer unauffilligen Konflikte
untereinander selbst 16sen. Positiv bewiltigte Konflikte machen Kinder stark,
aus ihnen gehen viele Lernerfahrungen hervor. Kindern friih zu helfen, kon-
struktive Konfliktlésestrategien einzuiiben, ist heute ein wichtiges Bildungs-
ziel. Es setzt voraus, Konflikten im Bildungsgeschehen Raum zu geben und
sie als bereichernde Chance zur Entwicklung und Verbesserung schwieriger
Situationen zu verstehen. Sich konstruktiv streiten und auseinander setzen
konnen — dies gehort zu einer lebendigen Erziehung und zum demokratischen
Miteinander (Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgesche-
hen (Partizipation) > Kap. 8.1). Konflikte zu 16sen kann Spaf§ machen.

Bildungs- und Erziehungsziele

Das Kind lernt, kompetent und verantwortungsvoll mit eigenen Gefiihlen
und den Gefiihlen anderen Menschen umzugehen. Es entwickelt sich, ausge-
hend von einem Gefiihl der Sicherheit und des Vertrauens in andere, zu einem
selbstbewussten, autonomen Menschen, ist kontakt- und kooperationsfihig
und kann konstruktiv mit Konflikten umgehen. Es lernt, belastende Situa-
tionen effektiv zu bewiltigen. Dies umfasst insbesondere folgende Aspekte:

Emotionales Verstandnis von sich selbst

m Sich der eigenen Gefiihle bewusst werden, sie akzeptieren, sie gegeniiber
anderen beschreiben und iiber sie nachdenken kénnen

m Wissen, dass man verschiedene Gefiihle gleichzeitig erleben kann und dass
diese Gefiihle auch widerspriichlich sein konnen
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m Eigene Gefiihlszustinde mit Worten benennen und beschreiben, dariiber
sprechen und anderen erzihlen konnen, wie man sich fiihlt

m Unangenehme Gefiihle zulassen, belastende Situationen aktiv und wirk-
sam bewiltigen

m Erkennen, dass sich das innerliche Erleben von Gefiihlen und der Ausdruck
von Gefiihlen nach aufsen unterscheiden kénnen

m Lernen, wie Ausdruck und Kommunikation von Gefiihlen auf andere wir-
ken und Beziehungen beeinflussen.

Geflihle, Stimmungen und Befindlichkeiten anderer Menschen

Ausdruck und Verhalten anderer Menschen zutreffend interpretieren
Ursachen fiir Gefiihle kennen

Gefiihlsrelevante Situationen erkennen und entschliisseln

Lernen, dass andere Menschen eigene innere Zustinde (Gedanken, Wiin-
sche, Gefiihle) haben.

Verstandnis fur und Rucksichtnahme auf andere

m Eigene Bediirfnisse und Wiinsche steuern und zuriickstellen
m Grenzen und Regeln beriicksichtigen

m Sich in die Situation anderer einfiihlen, hilfsbereit sein

m Meinungen anderer respektieren.

Kontakt-, Beziehungs- und Konfliktfahigkeit

m Kontakt zu anderen Kindern aufnehmen und gestalten: auf andere zuge-
hen, sich ihnen mitteilen

m Mit Blick auf gemeinsame Ziele zusammenarbeiten, kooperativ sein

= Konflikte konstruktiv aushandeln, Kompromisse schliefSen, teamfihig sein

m Tiefer gehende Beziehungen und Freundschaften mit anderen Kindern ein-
gehen.

Eigene Interessen, Bedurfnisse und Standpunkte

m Eigene Wiinsche, Bediirfnisse, Meinungen zum Ausdruck bringen und
selbstbewusst vertreten

m Sich nicht damit abfinden, wenn man sich ungerecht behandelt fiihlt oder
glaubt, dass anderen Unrecht widerfihrt

m Grenzen setzen, sich nicht unter Druck setzen lassen.
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Anregungen und Beispiele
zur Umsetzung

GRUNDLAGEN

Bedeutung des Bereichs im padagogischen Alltag

Emotionale und soziale Bildung und Erziehung ist seit jeher ein Kernbe-
reich der Elementarpidagogik. Tageseinrichtungen konnen Kindern optimale
Voraussetzungen dafiir bieten, soziale Beziehungen aufzubauen, Freundschaf-
ten zu schlieflen, konstruktives Konfliktverhalten einzuiiben, den Ausdruck
ihrer Gefiihle zu erlernen, das Aufstellen sozialer Regeln zu erproben und da-
mit ein positives Selbstbild zu entwickeln. In Einrichtungen mit einem hohen
Anteil sozial benachteiligter Kinder ist dieser Bereich besonders zu betonen.

Querverbindungen zu anderen Bereichen

In sozialen Lernaktivititen bringen sich alle beteiligten Kinder und Erwach-
senen auch mit ihren Emotionen ein, 16sen durch kooperatives Zusammen-
wirken im Team die anstehenden Aufgaben und Probleme. Kinder konnen
nur dann wirksam lernen, wenn emotionales, soziales, sinnliches und kogniti-
ves Lernen Hand in Hand gehen. Nur durch emotionale Ansprache lisst sich
Interesse und Neugier wecken. Positive Emotionen erleichtern Kindern das
Lernen in allen Bereichen, sie lernen am besten, wenn sie mit Freude lernen.

Perspektivenwechsel im Umgang mit Konflikten

Im piddagogischen Alltag werden Konflikte unter Kindern hiufig erst wahr-
genommen, wenn es laut oder handgreiflich und damit fiir alle unangenehm
wird. Den unauffilligen Konflikten von Kindern in Tageseinrichtungen mehr
Beachtung zu schenken erméglicht, den Blick zu veridndern, d. h. den Umgang
mit Konflikten als produktives Lernfeld und notwendigen kommunikativen
Austausch zu begreifen.

Vielfalt der Aushandlungsprozesse wahrnehmen

In der Beobachtung ihrer Aushandlungsprozesse lisst sich verfolgen, wie Kin-
der mit schwierigen Situationen umgehen, wie einfithlsam Kinder mitunter
anderen Grenzen aufzeigen, und man kann erfahren, um was es den Kindern
bei ihren Aushandlungen geht und wie sie versuchen, eine ausgleichende L6-
sung zu finden. Typisch fiir Konflikte unter Kindern ist, dass sie ,,blitzschnell“
passieren.
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Anforderungen, die Konflikte an Kinder stellen

Aushandlungsprozesse fordern die Kinder heraus, mit anderen zu kooperie-
ren, eigene Interessen darzustellen, zu vertreten und aufrechtzuerhalten, auf
Freundschaftsbeziehungen Riicksicht zu nehmen und Lésungen zu finden, die
die eigenen Interessen wahren und die der anderen Kinder beriicksichtigen.
Stets geht es um Beziehung und Inhalt zugleich; Beziehungslernen erhilt ho-
hes Gewicht bei Konflikten, an denen drei Kinder beteiligt sind. Konflikte
verlangen Kindern das gesamte Wissen und Koénnen ab, das sie im sozialen
Umgang aufbringen kénnen. Grundkompetenzen fiir konstruktive Konflikt-
16sung sind: Hohe Aufmerksamkeit, um Konfliktsituationen richtig einzu-
schitzen; Kommunikations- und Ausdrucksfihigkeit; Perspektiveniibernah-
me (z. B. ist in Konfliktsituationen gut zu beobachten, wie Kinder ihr Handeln
am Handeln der anderen orientieren und sich damit wechselseitig beeinflus-
sen); Selbstregulation (z. B. richtige Worte finden, sich angemessen verhal-
ten); Empathie, Riicksichtnahme und Mitgefiihl; ethisches Wissen, um die
Situation auch danach zu bewerten, was angemessen ist und was nicht (z. B.
soziale Regeln der Gemeinschaft, gesellschaftliche Werte); Problemlésefihig-
keiten und Kreativitit; Ambiguitits- und Frustrationstoleranz (mehrdeutige
Konfliktsituationen aushalten, etwaige Niederlagen hinnehmen) und Selbst-
bewusstsein. Im Austragen von Konflikten entwickeln Kinder ein Konzept
von sich selbst. Erfolgreiche Losungen konfliktreicher Situationen haben po-
sitiven Einfluss auf ihre gesamte soziale und emotionale Entwicklung.

Alterstypische Konfliktlosestrategien

Kinder haben viele Verstindigungsformen bei Konflikten. Middchen und Jun-
gen mogen korperliche Rangeleien, das Kriftemessen und den Vergleich.
Uber Kérperkontakt lernen sie sich selbst und andere kennen, ihre eigenen
Grenzen auszutesten (,,Hat ja gar nicht weh getan.“) und anderen Kindern
deren Grenzen zu zeigen (,,Das will ich nicht.“). Zu betonen ist: Kérperliche
Rangeleien sind an sich kein Zeichen von Gewalt, umgekehrt ist kommuni-
kativer Austausch kein Garant fiir Gewaltvermeidung. Daher ist genaues Be-
obachten wichtig.

Aushandlungsprozesse, die misslingen

Auch wenn die allermeisten Alltagskonflikte unter Kindern im positiven
Sinne verlaufen, gibt es Kinder, die z.B. zu massiven Mitteln greifen. Auch
diese Kinder haben dafiir nachvollziehbare Griinde, denn jede Handlung hat
ihren Sinn, jede Storung enthilt eine Botschaft und ein Beziehungsangebot.
Bei Kindern, die in Konfliktsituationen stets Negativerfahrungen erleben,
weil die anderen immer schneller, stirker und durchsetzungsfihiger sind, be-
steht die Gefahr, ein negatives Selbstbild zu entwickeln. Manche Kinder zie-
hen sich in sich selbst zuriick.

GrenzUberschreitungen

Kinder stehen vor der Entwicklungsaufgabe, Grenzen erst kennen zu lernen,
mit Grenzen zu experimentieren.
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Geeignete Lernumgebung

Neuere Forschungsbefunde zeigen auf: Es sind nicht grofSe Gruppen oder
Raumenge allein, die zu mehr Streit unter Kindern fiithren. Im Alltag gibt es
immer wieder Situationen, in denen Kinder auf engem Raum harmonisch
und ungest6rt miteinander spielen. Umgekehrt sind GrofSraum-Situationen
kein Garant fiir weniger Streit. Je grofler die Spielbereiche, desto hoher sind
die Anforderungen an die Konfliktlosefihigkeiten der Kinder. Zu Lernumge-
bungen, die das Konfliktniveau absenken, gehoren insbesondere attraktives
Material (z.B. fiir Rollenspiel, Bauen, Werken), ausreichend Bewegungsriu-
me (z.B. Bewegungsraum, Freigelinde), raumliche Riickzugsmoglichkeiten
(z.B. Snoozelen, Riickzugsnischen) sowie freie Raumwahl. Dieser Zuwachs
an Handlungs- und Entscheidungsspielraumen fiir die Kinder lésst sich z. B.
durch innere Offnung erreichen. Sind in einem Raum zwei Spielbereiche un-
tergebracht, bei denen sich die Kinder gegenseitig regelmifSig storen (z. B.
Bauecke neben Puppenecke), kann z. B. Raumteilung helfen, sodass zwei klei-
ne Spielbereiche entstehen (z. B. flexibel einsetzbare Paravents, Vorhinge, Re-
gale, Podeste als Raumteiler).

Die Atmosphare

Eine Atmosphire der wechselseitigen Anerkennung ist fiir Kinder optimal,
sich sozial und emotional positiv zu entwickeln. Jeder Mensch kann andere in
ihren Eigenheiten leichter anerkennen, wenn er selbst Anerkennung geniefst.
Wechselseitige Anerkennung beruht auf emotionaler Zuwendung, Vertrauen
und Sicherheit, aber auch auf Zuerkennung von Rechten und personlicher
Freiheiten. Eine Beziehungsgestaltung, die auf Partizipation griindet, stirkt
Kinder in ihren sozialen Kompetenzen, ermutigt sie, sich einzubringen und
Aushandlung zu lernen. Mit Kindern partnerschaftlich umgehen bedeutet ne-
ben verstindigem Zuhdoren auch, ihre non-verbalen Signale wahrzunehmen,
darauf feinfiihlig und angemessen zu reagieren, klare Orientierungen zu ge-
ben und auf Abwertung zu verzichten. Kinder brauchen fiir ihre sozialen Aus-
handlungs- und Lernprozesse Zeit und Bezugspersonen, die ihnen Zutrauen,
Wohlwollen und Geduld entgegenbringen, den richtigen Zeitpunkt fiir Un-
terstiitzung abwarten, ihre Grenziiberschreitungen als Dialogangebot bewer-
ten und mit Grenzensetzung reflektiert und wertschitzend umgehen. Auch
storende Kinder sind bedingungslos anzunehmen, ihnen ist eine stabile Be-
ziehung zu bieten. Gerade sie brauchen eine einfiihlsame Bezugsperson, der
es gelingt, ihre Gefiihle wahrzunehmen, die ihnen hilft, ihren Gefiihlsinhal-
ten Ausdruck zu verleihen. Als Einzelperson wie als Team sind pidagogische
Fachkrifte ein Modell fiir pro-soziale Umgangs- und konstruktive Konflikt-
formen. Es kommt nicht darauf an, keine Fehler zu machen, sondern darauf,
sie immer wieder zu erkennen und zu korrigieren. Auch Erwachsene sind in
sozialen Dingen Lernende — gemeinsam mit den Kindern.
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Enge Zusammenarbeit mit den Familien

Die Familie ist fiir Kinder ein zentraler Ort sozialen Lernens, sie ist das pri-
mire und zugleich existenzsichernde soziale System fiir das Kind. Eine enge
Zusammenarbeit mit Eltern ist daher wichtig, ebenso ein angemessenes Be-
ratungs- und Bildungsangebot fiir Eltern, die in Erziehungsfragen unsicher
sind (z.B. Eltern-Kind-Bindung feinfiihlig gestalten, Eltern-Kind-Konflikte
konstruktiv 16sen, Grenzen wertschitzend setzen). Durch regelmifSigen Dia-
log mit Eltern lassen sich Verinderungen gemeinsam angehen.

Tipp

| %

Elternabend - ,,Konflikte mit Kindern konstruktiv 16sen”
(nach Dorfler & Klein)

Ein guter Weg ist, Eltern nicht nur die (bisher im Team erzielten) Denk-
ergebnisse zu prisentieren, sondern auch die dahinterstehenden Prozesse
und Schwierigkeiten auf dem Weg dorthin, z. B. die eigenen Gefiihle, wie
man damit umgegangen ist, wie sie sich verdndert haben; Fragen, die ge-
stellt und abgewogen wurden; die verschiedenen Sichtweisen, die es da-
zu im Team gegeben hat; was bereits ausprobiert und wieder verworfen
wurde; was noch unternommen wurde, um zu der heutigen Haltung zu
gelangen. Offenheit wirkt auf Eltern entlastend und begegnet ihnen nicht
besserwisserisch. Sie 1ddt Eltern ein, mitzugehen und mitzudenken - sie
ermutigt, sich einzubringen.

Gemeinwesenorientierung — Kooperation mit fachkundigen
Stellen

Die Zusammenarbeit mit Fachdiensten ist notwendig, um Kindern zu helfen,
die im Aufbau von Beziehungen und Losen von Konflikten grofiere Schwie-
rigkeiten haben.

SOZIALE EINBINDUNG DER KINDER
IN DIE EINRICHTUNG

Fiir gelingende soziale Einbindungsprozesse entscheidend sind die Gestal-
tung der Ubergangs- und Eingew6hnungsphase sowie der Einrichtungs- und
Gruppenatmosphire.

Aufbau und Pflege einer sicheren Bindung zu jedem Kind durch eine
erwachsene Bezugsperson

Nur Erwachsene kénnen dem Kind vermitteln, dass es erwiinscht ist und
nicht allein gelassen wird. Fiir Bindungsaufbau, Wohlbefinden und Lernerfolg
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sind ein liebevoller, einfithlsamer, verantwortlicher und verlisslicher Um-
gang Voraussetzung. Einfiihlsam heifSt, die aktuelle Situation und Stimmung
des Kindes erfassen, ihm in Belastungssituationen das zu geben, wonach es
verlangt, nimlich Zuwendung, Wirme und Geborgenheit sowie Trost. Ho-
hes Interesse und Engagement fiir die Lernaktivititen des Kindes ist auch
Grundlage fiir mehr Sozialkompetenz und mehr positive Interaktionen mit
anderen Kindern.

Gruppenzugehdrigkeit

Die Gruppenzugehorigkeit ist fiir jedes Kind ein wichtiges Moment der Be-

heimatung. Innovative Wege der Gruppenbildung kénnen z. B. sein:

m Nach der Elternhospitationsphase wird gemeinsam mit dem Kind und sei-
nen Eltern entschieden, welche Bezugsgruppe fiir das Kind die beste ist.
Dies setzt beim Team die Bereitschaft zu méglicherweise ungleichen Grup-
pengrofSen voraus.

m Das Konzept der offenen Kindertageseinrichtung ist ein dynamisches Mo-
dell. Es verzichtet nicht auf Stammgruppen, lebt jedoch von der stindigen
Weiterentwicklung auch der sozialen Beziehungen. Kinder kénnen sich
in einer nach diesem Konzept ge6ffneten Einrichtung ihre erwachsene
Hauptbezugsperson auch selbst aussuchen. Dies kann fiir Kinder wichtig
sein, die zu Hause nicht die Zuwendung und Wirme erfahren, die sie brau-
chen (Widerstandsfihigkeit (Resilienz) > Kap. 5.10; Mitwirkung der Kin-
der am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizipation) > Kap. 8.1).

Erleichterung des sozialen Anschlusses durch Patenkinder

Ubergang von der Familie in die Tageseinrichtung (> Kap. 6.1.1); Kinder
verschiedenen Alters (> Kap. 6.2.1); Mitwirkung der Kinder am Bildungs-
und Einrichtungsgeschehen (Partizipation) (> Kap. 8.1)

Freundschaften unter Kindern

Die Tageseinrichtung ist fiir Kinder ein zentrales Erfahrungsfeld fiir das
SchliefSen von Freundschaften mit anderen Kindern, von Nihe und Vertraut-
heit, aber auch von Neid und Eifersucht. Mit zunehmender innerer Offnung
von Kindertageseinrichtungen verindern sich auch die Beziehungen der Kin-
der untereinander. Die Kinder sind nicht mehr auf die Kinder ihrer Gruppe
beschrinkt, sondern entscheiden, mit wem sie wann wo spielen. Damit er-
weitert sich der Kreis an Kindern, mit denen sie Freundschaften schliefSen
konnen. Wenn zum eigenen Geburtstag nicht mehr automatisch alle Kinder
der Gruppe eingeladen sind, sondern das Kind entscheiden darf, welche Kin-
der aus der Einrichtung es einladen méchte, dann ergeben sich hieraus viele
Lernprozesse fiir das Kind.
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ENTWICKLUNG EINER KONFLIKT-, STREIT- UND
GEFUHLSKULTUR IN DER EINRICHTUNG

Kindertageseinrichtungen sind nicht nur ein Ort des friedlichen Spielens und
Lernens. Sie sind auch ein Ort der Auseinandersetzung, wo Kinder lernen,
mit Konflikten und starken Gefiihlen konstruktiv umzugehen. Wichtig ist, im
Alltag eine Kultur des Streitens, Aushandelns und Schlichtens einzufiihren.
Dazu zdhlen partizipatorische Rahmenstrukturen, die Gefithlen und Kon-
flikten Raum geben, und soziale Regeln, die helfen, aktuelle Konfliktsitua-
tionen konstruktiv zu 16sen. Einrichtungen, die das ,,Handeln mit Kindern®
in den Mittelpunkt stellen, bieten optimale Bedingungen fiir soziales Lernen
(Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizi-
pation) > Kap. 8.1). Wenn Erwachsene und Kinder gemeinsam planen und
entscheiden, kommt es immer wieder zu Konflikten. Beteiligung scheut Kon-
flikte nicht, sondern greift sie auf und sucht nach Lésungen, die alle mittragen
konnen. Dies nimmt Druck und erweitert soziale und kommunikative Kom-
petenzen. Es stirkt Kinder, wenn sie sich einbringen konnen und ihre Ideen
auch folgenreich fiir die Erwachsenen sind. In sozialen Aushandlungsprozes-
sen erleben sie die Grenzen ihrer Sichtweisen und entdecken, dass andere Si-
tuationen und Dinge anders sehen. Sie bekommen aber auch Riickmeldung
zu ihren Ideen, erleben, dass sich andere darauf beziehen und sich ihnen an-
schliefSen. Wer sich in diesem Sinne als wertvoll fiir andere erlebt, entwickelt
ein positives Selbstbild. Im Konfliktfall kénnen mit sich zufriedene Kinder
gelassener und kompetenter reagieren, es wird fiir sie einfacher, konstruk-
tiv zu streiten, sie konnen eher auf gegenseitige Vorwiirfe und Beleidigungen
verzichten, um sich durchzusetzen.

Soziale Regeln sinnvoll und méglichst mit Kindern aufstellen

Regeln helfen, sich zu orientieren, sind aber kein Garant fiir ein geregeltes

Miteinander. Regeln gibt es, wo befiirchtet wird, dass etwas nicht von allei-

ne geschieht. In Kindertageseinrichtungen wird unterschieden zwischen mo-

ralischen Regeln, die sich als Grundprinzipien des sozialen Zusammenlebens
verstehen und das Wohlergehen des Einzelnen in der Gemeinschalft sicherstel-
len (z.B. ,Keiner darf einen anderen absichtlich verletzen.*), und konventio-
nellen Regeln, die aufgrund der dufleren Gegebenheiten aufgestellt werden

(z.B. ,Vor dem Mittagessen wird aufgerdumt“ — weil der Gruppenraum zu-

gleich Essraum ist; Regeln fiir Funktionsbereiche). Bedeutsame Aspekte fiir

das sinnvolle Aufstellen von Regeln sind:

m Wirkungsvoller als negativ formulierte Anweisungen (z.B. ,Wir schlagen
uns nicht. Man darf andere nicht verletzen.*) sind positiv formulierte Re-
gelungen, die beschreiben, was man tun und nicht lassen soll (z.B. ,,Sag es
laut, wenn du nicht mehr magst.“). Pidagogische Fachkrifte konnen Kin-
der darin unterstiitzen, solche Regeln selbst zu finden, indem sie fragen:
~Was wollt ihr tun, wenn ...“. Streitregeln sind wichtig unter der Bedin-
gung, dass sie Streit generell zulassen und regeln, wie man sich konstruk-
tiv streitet (z.B. ,Wir versuchen, niemanden zu verletzen.“, ,Wir bemiihen
uns, einander zuzuhoren.®).
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m Regeln, die Erwachsene aufstellen, konnen Konflikte unter Kindern aus-
16sen. Am deutlichsten zeigt sich dies bei Regeln, die die Zahl der Kinder
in Funktionsbereichen begrenzen (z. B. ,,Es diirfen nicht mehr als 3 Kinder
gleichzeitig in die Bauecke.“). Streit ist vorprogrammiert, wenn Funkti-
onsbereiche bereits ,,besetzt* sind und andere Kinder hinzukommen. Oh-
ne diese Regel hitten Kinder die Chance, dass sich z.B. auch 5 statt 3 Kin-
der den Raum miteinander teilen und kliren, wie sie damit klarkommen.

m Im Freispiel stellen Kinder ihre eigenen Regeln auf. Untereinander sind sie
tiglich gefordert, Dinge neu auszuhandeln: Wer darf wo mitspielen, wer
tibernimmt welche Rolle im Rollenspiel, wer ist wann an der Reihe ... In
schwierigen Situationen greifen sie auf Regeln zuriick, die sie von den Er-
wachsenen her kennen. Sie spielen mit eigenen Regeln, in dem sie sie aus-
probieren, verwerfen, variieren und wieder neu ausprobieren Auch beste-
hende Einrichtungsregeln erfinden sie neu, daraus entstehen Regeln, auf
die Erwachsene nie kommen wiirden.

m Regelverletzungen von Kindern sind ein Dialogangebot. Sie konnen signa-
lisieren, dass Regeln zu eng sind, nicht verstanden, nicht deutlich genug
ausgesprochen oder einfach nur vergessen worden sind. Erwachsene stehen
in diesen Situationen stets aufs Neue vor der Entscheidung, ob sie den Weg
des erneuten Anweisens oder des gegenseitigen Aushandelns wihlen. Hiu-
fig erweist sich der Dialog mit Kindern als wirksamer und nachhaltiger, er
kann zu weniger und dafiir zu sinnvolleren Regeln fiihren.

2&8 Praxisbeispiele

.Im Gruppenraum wird nicht getobt.” (nach Vélkel)

Einige Jungen toben laut und impulsiv durch den Gruppenraum, um ihre
Krifte auszuprobieren. Dabei stofSen sie mehrmals an den Tisch, an dem zwei
Midchen sitzen und Perlen auffideln. Die Perlen kullern durch den ganzen
Raum - den lauten Protest der beiden Midchen scheinen die tobenden Jun-
gen kaum wahrzunehmen.

Kommentierung. Anstatt nur mit den tobenden Jungen zu schimpfen und sie
zu ermahnen, im Gruppenraum nicht zu toben, kénnten die Kinder angeregt
werden, zu iiberlegen, wie es ihnen ergehen wiirde, wenn jemand ihre aktu-
elle Arbeit zerstort. Durch diesen Impuls kann es Kindern gelingen, Einsicht
in die Bediirfnisse, Wiinsche und Gefiihle anderer zu nehmen. In der kon-
kreten Situation kénnen sie Folgen wahrnehmen, die ihr Verhalten fiir das
Wohlergehen anderer hat. Gemeinsam kann im Weiteren tiberlegt werden,
welche Regelungen getroffen werden kénnten, damit sowohl die ruhig titi-
gen Kinder als auch die bewegungsbediirftigen Kinder zu ihrem Recht kom-
men. Wenn Kinder sich in ihren Bediirfnissen anerkennt fiihlen, fillt es ihnen
leichter, die Bediirfnisse anderer zu beriicksichtigen.



7.2 Emotionalitat, soziale Beziehungen und Konflikte 185

«Vor dem Mittagessen wird aufgerdaumt.” — ,Immer nur drei Kinder
diirfen gleichzeitig in die Bauecke.” (nach Vélkel)

Gemeinsam mit Kindern lisst sich iberlegen, warum es diese Regeln gibt und
ob andere Regeln besser wiren. Durch solche Gespriche kénnen Losungen
gefunden werden, die bisher bestehende Regeln verindern: Vielleicht wird
die Kinderanzahl in der Bauecke nicht mehr begrenzt, sondern situationsbe-
dingt davon abhingig gemacht, wer mit wem und was in der Bauecke spielen
kann und wie sehr Spielgruppen einander stéren oder gut miteinander spie-
len. Vielleicht kann ausnahmsweise beim Essen an einem Tisch etwas niher
zusammengeriickt werden, damit das Bauwerk auf dem zweiten Tisch den
Kindern auch noch nach dem Mittagessen zur Verfiigung steht.

Leitfragen

Regeln sollen nicht starr, sondern flexibel sein
(nach Volkel)

m Welche Regeln gibt es fiir die Kinder in der Gruppe?

m Haben die Regeln einen moralischen Hintergrund oder sind sie aus or-
ganisatorischen Griinden aufgestellt worden?

m Kennen und verstehen die Kinder den Hintergrund der Regeln?

m In welchem Umfang und in welcher Form sind die Kinder am Aufstel-
len von Regeln bisher beteiligt? Wird in der Gruppe iiber Regeln ver-
handelt?

m Verindern sich Regeln in der Gruppe iiberhaupt? Verindern sie sich
oft oder sind sie bestindig?

m Welche Regeln werden von Kindern sehr hiufig verletzt?

Konfliktsituationen in der Einrichtung konstruktiv I6sen

Auch wenn Kinder ihre Konflikte oft selbst 16sen, sich konstruktiv streiten
konnen sie deshalb noch nicht. Einfiihlungsvermégen und Freude an kon-
struktiven Konfliktlésungen lernen sie vor allem dadurch, dass sie einfiihl-
samen und konfliktfreudigen Erwachsenen begegnen, die sie in ihren Kon-
flikten begleiten und nicht allein lassen, aber auch nicht sofort eingreifen.

Aufmerksam beobachten, wie Kinder ihren Konflikt I6sen,
und abwarten

Kinder registrieren die Aufmerksamkeit des Erwachsenen, der nicht sofort
eingreift, und erleben dies zugleich als Unterstiitzung. Sie fiihlen sich in ihrer
Auseinandersetzung ernst genommen und tun sich leichter bei der Losungs-
suche. Wichtig sind hierbei ein reflektierter Umgang des Erwachsenen mit
der eigenen Korperhaltung, Mimik und Gestik sowie eine fiir Kinder spiir-
bare Haltung, die ihnen signalisiert: ,,Ich bin neugierig und interessiert, wie
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ihr euren Konflikt 16st. Ich traue euch etwas zu, probiert es aus, im Notfall
bin ich fiir euch da und gebe euch die Unterstiitzung, die ihr braucht.” Kin-
der brauchen regelmifSig erst dann Unterstiitzung, wenn sie diese einfordern
oder ihnen heftige Gefiihle den Blick auf Losungswege verstellen.

Praxisbeispiel
Kinder losen einen Konflikt (nach Dittrich)

Zwei befreundete Kinderpaare — je ein Midchen und ein Junge — haben den
ganzen Morgen im Bewegungsraum gespielt und ruhen sich jetzt auf einer
Schaumstoffrolle aus, die vor der Tiir liegt. Das jiingste Maddchen (Laura —
3,5 J.), fordert das dltere Midchen (Alma — 4 J.) auf, ihr den Platz an der
Tiir zu iiberlassen — sie erhilt ein ,,Nein®“. Laura befindet sich nun in einem
Konflikt und versucht, eine Einigung zu erreichen. Sie bietet Alma an, wenn
nicht heute, so doch morgen ihr den Platz zu iiberlassen. Sie erhilt erneut ein
»Nein®“. Nun reagiert Laura wiitend und schligt Alma, die davon unbeein-
druckt ist — sie weifs um ihren sicheren Platz in der Gruppe. Da schaltet sich
der iltere Junge (Michi — 4,5 J.) ein und beginnt ein Gesprich dariiber, wer
in der Einrichtung schon zum Schwimmen gehen darf. Alle bringen sich ein
und reden durcheinander. Laura, von Michi befragt, schaut ihn an und nickt,
um gleich danach den Kopf wieder zu schiitteln. Aufgeregt erzihlt sie, dass
sie bald schwimmen gehen wird, worauf Michi erklirt: ,,Die Jiingeren gehen
noch nicht schwimmen, die Alteren aber schon.“ Er erldutert ihr eine gingige
Einrichtungsregel, von der Laura weifs, dass sie sie zu akzeptieren hat — wei-
terhin ist sie in ihrem Konflikt gefangen. Michi bietet ihr nun seinen Platz auf
der Rolle an, auf seine Freundschaft achtend, die ihm wichtig ist. Die Kinder
haben nun den Konflikt gelost, alle vier kénnen mit der Losung leben. Al-
ma hat eine Bestitigung ihrer Haltung erfahren, Laura hat einen Platz in der
Gruppe. Die Frage, die sie in ihrer Auseinandersetzung geklirt haben, ist die
nach der Zugehorigkeit zur Spiel- und Freundschaftsgruppe und dem Platz,
den sie jeweils dort einnehmen kénnen.

Kommentierung. Hitte hier ein Erwachsener zu Konfliktbeginn mit dem Hin-
weis eingegriffen ,,Hier wird nicht gehauen.“ und das jiingere Midchen zu
einer Entschuldigung gedringt, wire es zu dieser gemeinsam gefundenen
Konfliktlsung wohl nicht gekommen. Das jiingere Madchen hitte sich der
Anweisung gefiigt — ohne Einsicht in den eigentlichen Konflikt der beiden
Midchen zu gewinnen. Auf die Losung der Kinder wire ein Erwachsener
nicht gekommen, weil sie seinem Wertemuster nicht entspricht. Er hitte viel-
leicht darauf hingewiesen, dass die Altere nicht so auf ihren Platz bestehen
soll und die Jiingere ermahnt, zu reden und nicht zu hauen. Damit wire aber
das Problem der Kinder untereinander nicht behoben.
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Niederschwellige Intervention - Kinder in der Konfliktbearbeitung
unterstutzen

Bereits bei Kindern unter drei Jahren treten Konfliktsituationen auf. Es ist
sinnvoll, diese aufzugreifen und die Kinder zu unterstiitzen, effektives Kon-
fliktverhalten aufzubauen.

Praxisbeispiel
Konfliktbearbeitung in der Krippe

Rieke (1,5 Jahre alt, seit 1 Jahr in der Gruppe) sitzt auf einem Teppich. Yunis
(8 Monate alt, erst seit 4 Wochen in der Gruppe) robbt und greift sich ein
Papier, das auf dem Boden liegt. Rieke sagt ,,Nein“ zu ihm und nimmt es ihm
weg. Yunis schaut sie kurz an und robbt weiter. Er greift sich einen Weich-
ball und befiihlt ihn fiir eine kurze Zeit. Rieke war in der Zwischenzeit weg-
gegangen; kommt jetzt wieder, sagt ,,Nein“ und nimmt den Ball weg. Yunis
robbt jetzt in Richtung der Erzieherin und macht deutlich, dass er auf den
Arm genommen werden mdochte. Die Erzieherin nimmt ihn auf den Schofs
und Yunis bekommt Sicherheit, Trost und Verstindnis. Rieke beobachtet die
Situation und ldsst Yunis bei den Erzieherinnen sitzen — ohne einen weite-
ren Kommentar. Die Erzieherin signalisiert Rieke, dass ihr Verhalten nicht in
Ordnung war und sagt zu ihr, dass sie sich gleich um sie kiimmern wird, so-
bald Yunis wieder spielt. Nachdem Yunis getrostet war und weiterspielte, er-
klirte die Erzieherin Rieke, dass sie ihre Gefiihle zwar verstehen kénne, dass
sie sich jedoch in dieser Situation falsch verhalten habe.

Kommentierung. Rieke war gegeniiber dem neuen Kind in der Gruppe eifer-
stichtig. Durch ihr Verhalten versuchte sie, die Aufmerksamkeit der Erziehe-
rinnen auf sich zu lenken. Diese reagierten darauf bewusst nicht, um Rieke
nicht zu signalisieren, dass sie iiber so ein Verhalten mehr Zuwendung erhilt.
Die Erzieherin zeigte hingegen Yunis, dass es in Ordnung ist, wenn er nach
einer negativen Erfahrung Trost bei einem Erwachsenen sucht. Yunis lernt
dadurch, um Hilfe zu bitten, falls er diese bendétigt. Da Rieke die Situation
beobachtet, erfihrt auch sie, dass der ,,Schwichere“ von den Erzieherinnen
Unterstiitzung erhilt, wenn er diese bendtigt (Modelllernen). Bereits kurze
Handlungssequenzen erweisen sich als Gelegenheit, effektives Konfliktver-
halten zu erlernen. Ein voreiliges Eingreifen der Erziehungsperson hitte sich
ungiinstig ausgewirkt.

Praxisbeispiel
Konfliktbearbeitung im Kindergarten (nach Hansen, Knaur, Friedrich)

Christine kommt schimpfend zur Erzieherin gelaufen. Paul wiirde ihr immer
die Dose mit den Perlen wegnehmen, obwohl sie gerade eine Kette auffideln
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wollte. Paul folgt ihr auf dem FufSe. Er sei Pirat und das sei seine Schatztru-
he; Christine habe sie aus seinem Versteck geklaut.

Kommentierung. Wenig sinnvoll wire es, in die Richterrolle zu schliipfen,
um mit den Kindern den Hergang zu rekonstruieren und die Entscheidung
zu fillen, wer das erste Anrecht auf die Dose hat. Die sofortige Annahme des
Vorschlags von Christine, dass sie ja die Frau des Piraten sein und aus den
Perlen wertvolle Ketten herstellen konnte, wiirde die Konfliktsituation eher
entspannen, die Kinder jedoch um die Erfahrung einer gemeinsamen Kon-
fliktlésung bringen. Wichtig ist, dass die Kinder fiir ihre Auseinandersetzung
inhaltlich selbst verantwortlich bleiben und bei ihrer Losungssuche angemes-
sene Unterstiitzung erhalten. Im Fallbeispiel wiire es fiir die Kinder zunichst
hilfreich, bei Paul nachzufragen: ,Woran hitte es Christine denn bemerken
konnen, dass du die Perlen als Piratenschatz versteckt hattest?

Tipp
Mediation mit Kindern — ,,Was soll ich fiir dich tun?”

Mediation ist ein klar strukturiertes Verfahren, Konfliktparteien dabei zu
helfen, wieder miteinander zu kommunizieren und eine eigene Konflikt-
16sung zu finden, die beide zufrieden stellt. Es fokussiert auf das Reden
iber den Konflikt. Mediatorinnen und Mediatoren als unbeteiligte Dritte
sind verantwortlich fiir Verfahren und Gesprichsfithrung, nicht fiir In-
halt und Lésung. Sie sollen nicht den Konflikt beurteilen, sondern seine
Losung moderieren.

Grundhaltung und Gesprichstechnik dieses Verfahrens lisst sich mit Kin-
dern ab 3 Jahren gut umsetzen. Die pidagogische Fachkraft versucht ge-
meinsam mit den Kindern, ihre Konfliktsituation zu entschliisseln und sie
zu ordnen. Sie hilft ihnen, ihre Sichtweisen zur Sprache zu bringen, ih-
ren Gefiihlen Worte zu verleihen, ihre Interessen zu ,,iibersetzen® — durch
Fragen und fragend-klirendes Spiegeln, das die Antworten der Kinder
mit eigenen Worten wiederholt. Es wird dariiber geredet, welche Losung
die Kinder sehen und welche von allen akzeptiert werden kann (Ideen
u.a. nach Doérfler & Klein, Hansen, Knaur & Friedrich):

m ,Was soll ich fiir dich tun?“ Diese Eingangsfrage ruft bei Kindern er-
staunliche Antworten hervor.

m ,Was wolltest du? Und du?“ Beiden Kindern die Gelegenheit geben,
sich gegenseitig ihre Sichtweisen der Dinge, der Konfliktsituation dar-
zustellen; Gemeinsamkeiten und Unterschiede feststellen
Tipp: Zwei Karten, auf denen ein Mund und ein Ohr abgebildet sind,
helfen Kindern, ihre jeweilige Sprecher- oder Zuhorerrolle einzuneh-
men. Wer zuerst die Mundkarte zieht, beginnt.

m ,Habt ihr eine Idee, was ihr jetzt machen konnt? Was wiinscht ihr
euch?“ Gemeinsame Losungssuche, fragend, spiegelnd, zusammenfas-
send und Impulse gebend.
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Tipp

Tipp: Moglichst viele Ideen sammeln, Mediatorin kann behutsam
Ideen beisteuern.

m ,Welche der Ideen gefillt euch am besten? Welche Idee kénnte klap-
pen?“ — Kinder wihlen die interessantesten Losungsideen aus
Tipp: Win-Win-Losung besser als Kompromisslésung, bei der jeder et-
was bekommt statt verliert; die fiir alle gleichermafSen optimal ist.

m Wenn die Kinder sich einen Richterspruch wiinschen
Tipp: Nicht sofort entscheiden, sondern besser sich einen Zeitpuffer
verschaffen.

m Abschluss: Rituale bzw. symbolische Handlungen (z. B. Abklatschen der
Hinde, Streit- und Friedenstiicher, kleine Versammlung, spezieller Ort,
wo Frieden geschlossen wird)

Die Kinder erzielen hohe Lerngewinne durch das Vorbild der Mediato-
rin und ihr eigenes Handeln (z. B. konstruktive Form der Gesprichsfiih-
rung wie aktives Zuh6ren, Kommunikationstechniken, effektive Konflikt-
16sungsstrategie, Empathie, Perspektiveniibernahme, Selbstregulation,
Selbstwirksamkeit). Konflikte mit Kindern gemeinsam zu bearbeiten
schafft die besten Aussichten auf eine erfolgreiche Lésung und die Ent-
wicklung positiver Wertestrukturen fiir sozial verantwortliches Handeln.

Hochschwellige Intervention: Kindern wertschatzend Grenzen setzen

»lch mochte, dass ihr aufhort”

Die Grenze fiir hochschwellige Interventionen liegt bei jedem Erwachsenen
woanders. Hiufig genannte Beispiele sind: Kinder tun einander weh, verlet-
zen sich, entziehen sich, mischen sich in Konflikte anderer ein; persénliche
Gefiihle sind angesprochen. Wesentliche Aspekte beim Grenzensetzen sind:

Wirkungskraft. Wirkungsvolle Interventionen setzen Klarheit dariiber vor-
aus, worauf sich der Eingriff bezieht. Maflgeblich hierfiir ist die Unterschei-
dung, worum es in der jeweiligen Situation geht und worum nicht.

Klarheit. Es muss fiir Kinder erkennbar sein, dass der Erwachsene der ,,Be-
stimmer® in dieser Sache ist. Dies driickt sich aus in Tonfall, Kérperhaltung
und Mimik, die zueinander passen.

Sache bewerten, nicht die Person. Dies ist fiir einen wertschitzenden Um-
gang mit Anweisung unerlisslich. Zu vermeiden sind Schuldzuweisungen und
moralische Vorwiirfe (,,Schim dich!“, ,,Das macht man nicht!“), sie treffen
allein die Person. Ich-Aussagen (,,Ich will/méochte ...“) mit personlicher Be-
griindung der Grenzziehung sind die beste Form, um mit Klarheit zu inter-
venieren, ohne zu beschimen. Sie eréffnen Kindern trotz Begrenzung Hand-
lungsspielraum, weil sie nicht die Person angreifen, sondern das, was sie tut.
Wer von sich spricht, macht sich selbst angreifbar. Wenn Kindern Grenzen
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zu eng erscheinen, sind sie nicht nur mit sich konfrontiert. Vielmehr kénnen
sie drgerlich und wiitend sein auf den Grenzsetzer oder die Umsténde, aber
ihre personliche Integritit ist gewahrt. Erwachsene miissen daher Widerstin-
de von Kindern respektieren.

Was heute gilt, muss spiter nicht mehr gelten. Grenzen sind differenziert ein-
zusetzen, d. h. auf die jeweilige Situation und Person bezogen.

Interventionen, wenn Verletzungen zwischen Kindern geschehen

Eingreifen bei Kindern im vorsprachlichen Alter, bei denen ein Kind weint,
weil das andere Kind es zu grob angefasst hat, heifSt unterbrechen, um beiden
zu zeigen, dass hier die Grenzen sind. Weiteres Nachbearbeiten ist in diesem
Alter weder méglich noch nétig.

Bei dlteren Kindern ist es von Bedeutung, dass ihnen die pidagogischen Kon-

sequenzen bei Verletzungen bekannt und damit fiir sie vorhersehbar sind.

Sie sind ausschliefslich zum Schutz der personlichen Unversehrtheit zulissig.

Wichtig ist eine gemeinsame Linie im Team. Gefragt ist eine Haltung, die ver-

sucht, Wahrnehmungsmoglichkeiten, Bediirfnisse oder No6te des Kindes zu

ergriinden, die seinem Handeln zugrunde liegen. Mit Wohlwollen und Auf-
merksamkeit lassen sich in jeder Situation Vermutungen aufstellen, die auf

Schuldvorwiirfe verzichten. Eine Verletzung konnte z.B. auch Folge eines

Missgeschicks, des Experimentierens mit Grenzen oder Ausdruck von Leid

und Not des Kindes sein. Es gibt eine optimale Schrittfolge, die ein grobes

Gertist fiir pidagogisch sinnvolles Eingreifen bietet (nach Krieger):

m Sofortmafinahmen. Verletzte auf beiden Seiten versorgen (Schutz vor wei-
teren Verletzungen, Schmerzen lindern); Vorsorge: Eigene Schutzméglich-
keiten erarbeiten (,Wie hittest du dich schiitzen kénnen?“); Sicherheit: ,,Es
gibt Grenzen zum Schutz fiir alle, die jeder einhalten muss. Wir miissen
und werden dafiir sorgen und dir dabei helfen, dass du andere nicht mehr
verletzt. Lass es uns gemeinsam versuchen.“

m Mit zeitlicher Distanz Vorgeschichte aufarbeiten. ,Warum hast du das ge-
macht?“ — diese Schuldfrage hilft nicht weiter. Verfriiht zu fragen ,Was war
denn los?*“ kann bei Kindern den Eindruck erwecken, dass es gute Griinde
fiir Gewaltausiibung geben kann. Wihrend im Team etwaige Hintergriin-
de einer raschen Reflexion bediirfen, sind mit unbedingter zeitlicher Dis-
tanz vom Geschehen folgende Aufarbeitungsprozesse mit beiden Kindern
wichtig: das Erlebte kliren (,Was hast du gewollt? Was hast du erlebt?“),
Handlungsalternativen entwickeln (,Wie konntest du kiinftig deine Interes-
sen behaupten und Gefiihle ausdriicken, ohne dabei die Grenzen anderer
zu verletzen?“), je nach Alter und Situation Unterstiitzung, Einsicht und
Mitgefiihl zu erlangen, etwaige Wiedergutmachung zu leisten.

Den Kontakt wieder herstellen ist sehr wichtig

Wer Grenzen setzt, tibertritt Grenzen bei anderen, weist zurecht und engt
Handlungsriume ein. Grenzen unterbrechen den Dialog und kénnen, wenn
sie gegen den Willen des Kindes eingesetzt werden, auch die Beziehung be-
lasten oder stéren. Daher ist das Bemiihen um die Wiederherstellung des
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Kontakts so wichtig. Im Vordergrund steht nicht das klirende Gesprich, das
aufwiihlen kann, sondern das spiirbare Signal, dass mit Grenzensetzen kein
Fallenlassen der Person oder der Beziehung einhergeht. Die durch Interven-
tion entstandene Enge der Beziehung wieder auszuweiten und beiden Seiten
Handlungsspielraum zu 6ffnen — darum geht es. Diesen neuerlichen Schritt
zu gehen, dazu sind die Erwachsenen als Erste aufgefordert.

Der Mut zum Fehler — Fehler Kindern gegenliber eingestehen

Fehleinschitzungen Erwachsener sind jederzeit moglich, keiner ist davor ge-
feit. Kinder kénnen sich — auch bei noch so gutem Willen der Grenzsetzung
— immer auch ungerecht oder unangemessen behandelt fithlen. Es kann sinn-
voll sein, etwaiges Fehlverhalten nochmals anzusprechen: ,,Das war gestern
keine gute Idee von mir, dass ich dir verboten habe, in die Bauecke zu gehen.*
In schwereren Fillen, in denen eine Reaktion unangemessen heftig war, kann
eine Entschuldigung geboten sein: ,,Es tut mir leid, dass ich dich gestern fest-
gehalten habe. Ich wusste mir nicht anders zu helfen.“

Konfliktmanagement in der Einrichtung

Um Kinder bei ihren Konflikten optimal unterstiitzen zu kénnen und mehr Si-
cherheit mit dem schwierigen Thema zu erlangen, sind Teamgespriche wich-
tig. Wesentlich ist die gemeinsame Bereitschaft, sich Konflikten positiv zu
ndhern und sie primir als Lernchance fiir Kinder und Erwachsene zu sehen.

Leitfragen

Leitfragen fiir Teamreflexionen
(nach Dorfler & Klein)

m Wie verhalten wir uns derzeit in Konfliktsituationen? Wo liegen unsere
Stiarken, wo unsere Schwichen?

m Wie gehen unsere Kinder in Konfliktsituationen miteinander um? Wel-
che Kompetenzen, welche Erfahrungen setzen sie ein? Welche Sach-
verhalte greifen sie in ihren Aushandlungen auf? Welche Qualitit ha-
ben (dabei) die Freundschaftsbeziehungen der Kinder? Zu welchen
Losungen kommen sie? Welche Losungen sind fiir die Kinder unter-
schiedlichen Alters machbar?

m Wann gelingt es ihnen, ohne fremde Hilfe Konflikte zu [6sen? Wann
brauchen sie Hilfe? Wie zeigen sie uns das? Wie kénnte dann eine Un-
terstiitzung aussehen, die die Kinder als Experten in eigener Sache
ernst nimmt? Welchen Stellenwert haben bei uns Aushandlungen mit
den Kindern? Inwieweit werden Kinder auch tiber die aktuelle Kon-
fliktsituation hinaus an Entscheidungen beteiligt?

m Was kénnen wir tun, um mit Konflikten professioneller umzugehen?
Inwieweit ldsst der strukturelle Rahmen (Raumgestaltung, Tagesablauf,
Regeln, Personalsituation) den Kindern und den padagogischen Fach-
kriften Handlungsspielrdume? Was muss verindert werden? Inwieweit
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Leitfragen

provozieren die Erwachsenen selbst Konflikte unter Kindern und wie
konnten wir solche Situationen entschirfen? Wie steht es um unsere
Konflikte im Team?

m Wie steht es um das Thema Gefiihle in unserer Einrichtung? Wie viel
Gefiihl braucht das Kind? Wird der Gefiihlswelt der Kinder im pidago-
gischen Alltag ausreichend Rechnung getragen? Wie werden Gefiihle in
Bildungsprozessen einbezogen? Gibt es eine vorherrschende Gefiihls-
kultur in unserer Einrichtung?

Systematische Beobachtungen der Konfliktlosungsprozesse der Kinder, die
aufgezeichnet und im Team weiterreflektiert werden, sind ein guter Weg, die-
ses Wissen in der Einrichtung zu erschliefSen. Wichtig ist auch die Reflexion
der eigenen Kompetenz.

Spiele, Gesprache und Projekte

Einige Beispiele (v.a. nach Doérfler & Klein):

Rollenspiele

Rollenspiele aller Art legen den Grundstein fiir das Erlernen von Perspekti-
veniibernahme. So kénnen z. B. ,,So tun als ob“-Spiele Streitsituationen tiber
Mimik und Gestik simulieren und mégliche Losungswege aufzeigen.

Kampfspiele

SpafSkampf ist Spiel. Bei Kampfspielen kénnen sich Kinder in vielen Kom-
petenzen liben, wie z.B.: Selbstkontrolle unter Spannung, Verantwortungs-
tibernahme fiir sich und andere, eigene Grenzen und die anderer kennen ler-
nen, Grenziiberschreitung kontrollieren, mit starken Gefiihlen, Gewinnen
und Verlieren umgehen, Macht und Unterlegenheit erfahren, mit Trennung
und Wiederanniherung umgehen; sich an Regeln halten. Kampfspiele er-
moglichen viele Arten von Kérperkontakt und tragen dadurch zum Entste-
hen von Feingefiihl bei. Aus Spafskimpfen diirfen nicht ungewollt harte Aus-
einandersetzungen werden. Rituale zu Beginn und zum Ende solcher Spiele
sowie Regelabsprachen mit Kindern (z. B. Wenn ein Kind ,,Stopp“ ruft, sofort
ablassen.) helfen dabei.

Projekte Uber Gefiihle, Konflikte und andere soziale Themen

Projekte kénnen anregen, iiber die immer wiederkehrenden Streitereien
nachzudenken, aber (auf Anregung der Kinder) auch abstrakte Themen wie
»Freundschaft“ oder ,Wertschitzung® zu bearbeiten oder es Kindern ermog-
lichen, mit ihren Gefiihlen und ihrem Korperausdruck zu experimentieren.
Einige Ideen:
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m Lesbarkeit nonverbaler Signale. Wie gut sich Kinder generell und bei Kon-
flikten untereinander verstindigen kénnen, ist mafSgeblich davon abhin-
gig, wie gut sie Korpersprache (z.B. Drohgebirden, Blickbewegungen,
Ké6rperhaltung, Mimik, Gestik) lesen und ihre Bedeutung verstehen kén-
nen. Fragen wie ,Was mache ich fiir ein Gesicht, wenn ich traurig, wiitend,
gliicklich bin?“ lassen sich mit Kindern vielseitig bearbeiten.

m Einsatz verbaler Sprache. Sie hat in der Kommunikation mit anderen viele
Nuancen (z.B. Sprachmelodie, Betonung) und wird durch Korpersprache
untermauert. Ob man ,,Bitte hort auf* leise, mit herabhingenden Schul-
tern und Blick auf den Boden oder laut mit aufrechter Kérperhaltung aus-
spricht, darin liegt ein grofler Unterschied in der Wahrnehmung durch an-
dere. Verwirrung entsteht, wenn, wie im ersten Fall, Sprache und die sie
begleitenden non-verbalen Ausdrucksmittel nicht iibereinstimmen. So ler-
nen Kinder Regeln der Gesprichstechnik.

m Gefiihl fiir die Vielfalt der ,,Sprachen” bekommen. Eine so weit verstan-
dene Kommunikationsfihigkeit, die vor allem auch die unbewussten und
non-verbalen Kommunikations- und Ausdrucksmittel herausstellt, wirkt
sich auf das kognitive Lernen positiv aus.

m Ausdrucksformen fiir Gefiihle. Projekte konnen Kinder anregen und darin
unterstiitzen, fiir ihre Gefiihle eigene Worte sowie bildnerische, musika-
lische, tidnzerische und gestische Ausdrucksformen zu finden. Sie konnen
dadurch lernen, ihren eigenen emotionalen Zustand sowie die Gefiihle
anderer einzuschitzen und zu verstehen, was sich positiv auf Gefiihlsregu-
lation, Impulskontrolle und Sozialkompetenz auswirkt. Wie wirkt Musik
auf Gefihl?

m Uber Gefiihle reden und nachdenken. Materialien (Bilderbiicher, Mirchen,
Geschichten, Spiele) konnen eingesetzt werden, um in einen Dialog mit
den Kindern zu treten. Uber die ~Wahrnehmung von Emotionen® mit Kin-
dern reflektierende Gespriche zu fithren ist wichtig auch im Sinne der
lernmethodischen Kompetenz. Fragen kénnen sein: Wie kann ich feststel-
len, dass ich die Emotion des anderen richtig wahrnehme, dass der ande-
re richtig wahrnimmt, was ich fiithle? Wenn ich an der Stelle des anderen
wire, wie wiirde ich mich fithlen? Wenn der andere an meiner Stelle wiire,
was ginge in ihm vor?

Strategien zur Bewadltigung von Verlust, Krisen und Trauer

Die ersten Erfahrungen im Umgang mit Verlust und Krisen in der Einrichtung
machen die Kinder bei ihrer Eingew6hnung. Im pidagogischen Alltag finden
sich zahlreiche weitere Verlust- und Krisensituationen. Durch das Aufgreifen
solcher Alltagserlebnisse erhalten Kinder Gelegenheit, sich konstruktive Be-
wiltigungsstrategien anzueignen, einzuiiben.
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Praxisbeispiel
Umgang mit Verlust

Das Ausscheiden einer pidagogischen Fachkraft aus der Einrichtung bzw. ih-
rem Berufsleben kann eine verlustreiche Erfahrung bedeuten. Die pidago-
gische Fachkraft gestaltet die Abschiedsphase positiv, wenn sie den Kindern
z.B. von ihren Zukunftsplinen erzihlt, sie an ihrer (Vor-)Freude teilhaben
lasst und sie auf die neue Situation bzw. ihre Nachfolge in kleinen Schritten
vorbereitet. Die Kinder konnen so erfahren, dass ein Verlust sie nicht iiber-
wiltigen muss, sondern sie den Abschied schrittweise selbst bewiltigen kon-
nen. Sie haben die Méglichkeit, sich an diesen neuen Gedanken zu gewoh-
nen und konnen Fragen stellen, um zu verstehen, warum die pidagogische
Fachkraft die Einrichtung verlisst. Dies wirkt sich positiv auf realistische Ur-
sachenzuschreibungen auftretender Ereignisse aus: die Kinder machen nicht
sich selbst fiir den Verlust einer nahe stehenden Person verantwortlich, son-
dern erkennen, dass andere Griinde dazu gefiihrt haben.

Handlungsstrategien, die fiir den Umgang mit Verlust und Krisen fiir Kinder

wirksam sind:

m Dem Kind Aufmerksamkeit widmen und fiirsorglich und unterstiitzend
begegnen

m Den Gefiihlen des Kindes Wertschitzung entgegenbringen und eigene Ge-
fithle mit den Kindern teilen

m Dem Kind eine positive Perspektive geben (,Wir werden diese schwierige
Zeit gemeinsam durchstehen® oder ,,Momentan sind wir zwar sehr trau-
rig, aber das wird sich auch wieder dndern und dann kénnen wir wieder
zusammen lachen®)

= Routine in den Lebensalltag der Kinder bringen

m Das Kind an der Krisenbewiltigung teilnehmen lassen; so konnen trauma-
tische Erfahrungen zum Abschluss gebracht werden.
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I sPRACH- UND MEDIENKOMPETENTE KINDER HIHHHTHTHIHI

7.3 Sprache und Literacy

Leitgedanken

Sprachkompetenz ist eine Schliisselqualifikation und sie ist eine wesentliche
Voraussetzung fiir schulischen und beruflichen Erfolg, fiir eine volle Teilhabe
am gesellschaftlich-kulturellen Leben.

Sprache und Kommunikation als Interaktion von Anfang an

Von Anfang an versucht das Kind mit seiner Umwelt zu kommunizieren — mit
Gestik, Mimik und Lauten — und es ist fiir seine Entwicklung von Kommu-
nikation abhingig. Sprache kann sich nur in der Interaktion, im ,Wechselge-
sprich® entfalten. Sprache erwirbt ein Kind nicht nur beim Zuhéren, son-
dern auch - und ganz wesentlich — bei der aktiven Sprachproduktion, beim
Sprechen.

Spracherwerb als komplexer, konstruktiver Prozess

Kinder bilden, teils unbewusst, eigenstindig Hypothesen und Regeln dariiber,
»wie Sprache gebaut® ist, sie lernen Sprache nicht nur iiber Nachahmung.
Kinder lernen Sprache in der Beziehung zu Personen, die sich ihnen zuwen-
den, die ihnen wichtig sind, und im Versuch, die Umwelt zu verstehen und
zu strukturieren. Spracherwerb ist gebunden an

m Dialog und personliche Beziehung

m Interesse

= Handlungen, die fiir Kinder Sinn ergeben (Sinnkonstruktion).

Dies gilt es, in der Sprachférderung zu beriicksichtigen und zu nutzen.

Sprachkompetenz und Bildungschancen

Sprache entwickelt sich wihrend der ganzen Kindheit in vielféltigen Settings
—in der Familie, in Alltagssituationen (z. B. beim Einkaufen), in Bildungsein-
richtungen. Kinder mit wenig sprachlicher Anregung in der Familie sind in
ihrer Sprachentwicklung haufig benachteiligt und sollten in Bildungseinrich-
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tungen besonders vielfiltige sprachliche Lernchancen bekommen. Auch Kin-
der, die Deutsch als Zweitsprache lernen, brauchen in der deutschen Sprache
moglichst friihzeitig vielfiltige sprachliche Anregungen. Zur Sprachentwick-
lung von Migrantenkindern gehort nicht nur ,,Deutsch lernen®, sondern auch
die Wertschitzung und Férderung der Familiensprachen.

Sprachkompetenz - Ein funktionaler, dynamischer Kompetenzbegriff

Sprachkompetenz ist ein komplexes Phinomen, mit verschiedenen Dimen-
sionen. Gingig ist die Unterteilung in: Artikulation, Wortschatz, Grammatik,
Sprachverstindnis, kommunikative Kompetenz. Jenseits dieser eher abstrak-
ten und statischen Kategorien gilt es einen funktionalen, dynamischen Kom-
petenzbegriff zu entwickeln. Dabei wird gefragt, wann, in welchen Kontex-
ten und Situationen, ein Kind sprachlich aktiv wird, wann es eine bestimmte
Kompetenz einsetzt und erweitert, wie es sprachlich mit Herausforderungen
umgeht. Ein funktionaler Kompetenzbegriff lenkt die Aufmerksamkeit auch
starker auf die kulturelle Dimension von Sprache (z.B. unterschiedliche Ar-
ten zu diskutieren oder zu erzihlen je nach Kultur).

Zur Entwicklung von Sprachkompetenz gehéren:

= Nonverbale Aspekte von Sprache und Kommunikation. Kinder lernen in
der Kommunikation die Bedeutungen von Gesten und Mimik oder Tonfall
zu verstehen und entwickeln gleichzeitig ihre eigene Gestik und Mimik.
Ein differenziertes Verstindnis von nonverbalen Signalen und die Entwick-
lung ausdrucksvoller und differenzierter Kérpersprache sind Bestandteil
von Sprachkompetenz. Entsprechend gehért zu einer sprachanregenden
»Atmosphire“ das differenzierte Wahrnehmen und sensible Aufgreifen der
nonverbalen Signale von Kindern.

= Motivation und Fihigkeit zur miindlichen Kommunikation, zum Dialog.
Zur Sprachentwicklung gehoren auch: Freude an Kommunikation, das Be-
diirfnis und die Fihigkeit die eigenen Gefiihle, Erlebnisse und Gedanken
sprachlich mitzuteilen, das Interesse an den AuSerungen anderer, die Fi-
higkeit zuzuhoren, die Freude am lebendigen Geben und Nehmen im Ge-
spriach, am dialogorientierten Verhandeln.

m Entwicklung von Literacy. Es gibt hierfiir leider keinen entsprechenden
deutschen Begriff (in Fachkreisen wird es gelegentlich mit , Literalitdt®
tibersetzt). Bezogen auf die frithe Kindheit sind damit vor allem vielfiltige
Erfahrungen rund um Buch-, Erzihl-, Reim- und Schriftkultur gemeint. In
der Begegnung mit (Bilder)Biichern, Geschichten, Mirchen, Fingerspielen
oder Reimen entwickeln Kinder literacybezogene Kompetenzen, die ganz
wesentlich zur Sprachentwicklung gehéren. Diese Erfahrungen sind nicht
nur fiir die Sprachentwicklung in der frithen Kindheit wesentlich, son-
dern auch liangerfristig. Sie fordern z. B. sprachliche Abstraktionsfihigkeit,
Lesekompetenz und Lesefreude, schriftsprachliche Kompetenzen. Dabei
ist die Erziehung zu ,,phonologischer Bewusstheit“ ein Teilaspekt von Li-
teracy-Erziehung. Mit Laut- und Sprachspielen, Reim- oder Silbenspielen
entwickeln Kinder eine kreative Lust an der Sprache, ein Bewusstsein fiir
Sprachrhythmus und fiir die lautliche Gestalt der Sprache.
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m Zwei- und Mehrsprachigkeit. Die Entwicklung von Zwei- und Mehrspra-
chigkeit gehort wesentlich zur sprachlichen Bildung. Dabei gilt es, die spe-
zifischen Entwicklungsprofile, Kompetenzen und Bediirfnisse von mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern wahrzunehmen und zu nutzen — sowohl
mit Blick auf die betroffenen Kinder und Familien als auch mit Blick auf
einsprachige deutsche Kinder. Wertschitzung und Férderung von Mehr-
sprachigkeit und ,,Deutsch lernen® sind kein Widerspruch, sondern Ziel-
setzungen, die sich gegenseitig erginzen.

Bildungs- und Erziehungsziele

Das Kind erwirbt Freude am Sprechen und am Dialog. Es lernt, aktiv zuzu-
horen, seine Gedanken und Gefiihle sprachlich differenziert mitzuteilen. Es
entwickelt literacybezogene Kompetenzen, Interesse an Sprache und Spra-
chen, ein sprachliches (auch mehrsprachiges) Selbstbewusstsein, mehrspra-
chige Kompetenzen. Dies umfasst insbesondere folgende Bereiche:

Motivation und Fahigkeit, sich sprachlich mitzuteilen und mit anderen
auszutauschen

m Entwicklung und Ausdifferenzierung vielfiltiger nonverbaler Ausdrucks-
formen (z.B. Korpersprache, Mimik, Intonation)

m Sprechfreude

m Fihigkeit und Motivation, Gefiihle und Bediirfnisse auch sprachlich aus-
zudriicken

m Aktiv zuhoren kénnen

» Interesse am Dialog, Dialogfihigkeit (z.B. zuhoren, auf die Auferungen
von anderen eingehen und diese aufgreifen, Gesprichszeiten von anderen
respektieren)

m Sprachbezogene Verhandlungs- und Konfliktlsungsstrategien entwickeln.

Literacybezogene Interessen und Kompetenzen

m Verstindnis und Gebrauch von nichtsituativ gebundener Sprache, d. h. von
sprachlichen Mitteilungen, die sich nicht auf die unmittelbare Situation be-
ziehen oder auf etwas, das beiden Gesprichspartnern vertraut ist (Kinder
erzihlen z.B. vom Urlaub)

m Sprachliche Abstraktionsfihigkeit entwickeln (Begriffsbildung)

m Textverstindnis entwickeln (lingeren Erzihlungen folgen, den Sinn eines
Textes verstehen und diskutieren kénnen; den Bezug zwischen Texten und
den eigenen Erfahrungen herstellen; verschiedene Textsorten und Medien
vergleichen kénnen)

m Zusammenhinge und Abfolgen mittels Sprache herstellen (z.B. eine Ge-
schichte zusammenhingend erzihlen kénnen, eine Gebrauchsanweisung
formulieren)

m Freude am Geschichten erzihlen/diktieren
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m Entwicklung von Interessen und Kompetenzen rund um Biicher und Buch-
kultur, Schreiben und Schriftkultur (,,Literaturkompetenz®, Interesse an
Biichern und Geschichten, Lesefreude, Interesse an Schrift)

m Freude und Interesse an Laut- und Wortspielen, Reimen und Gedichten;
Entwicklung eines differenzierten phonologischen Bewusstseins

m Bewusstsein fiir Sprache als ,,Sprache® entwickeln (z.B. Umschreibung;
aus dem Zusammenhang die Bedeutung eines Wortes erschliefSen; Spra-
chen vergleichen)

m Kenntnis verschiedener Sprachstile und Textsorten erwerben (z. B. Alltags-
gespriach, Mirchen, Sachinformation, Héflichkeitsregeln)

m Einsatz verschiedener Sprachstile, verschiedener ,,Register” — je nach Si-
tuation und Gesprichspartner.

Zwei- und Mehrsprachigkeit

m Neugierde auf fremde Sprachen entwickeln und Mehrsprachigkeit als Be-
reicherung und Lebensform ansehen

= Entwicklung von Zwei- und Mehrsprachigkeit, aktive Bemiihung um
Mehrsprachigkeit

m Flexible, situationsangemessene Nutzung verschiedener Sprachen und
Sprachstile

s Entwicklung einer sprachlich-kulturellen (auch mehrsprachigen) Identitit.

Anregungen und Beispiele
zur Umsetzung

GRUNDLAGEN

Bedeutung des Bereichs im padagogischen Alltag

Sprachforderung ist ein durchgingiges Prinzip im pidagogischen Alltag. Kin-
der erwerben sprachliche Kompetenz nicht als isolierte Kompetenz, sondern
stets im Kontext von Kommunikation, von sinnvollen Handlungen und The-
men, die sie interessieren. Sprachférderungskonzepte benétigen langfristige
Perspektiven und Strategien. Kurzfristige Programme, die schnelle Erfolge
versprechen, konnen meist keine lingerfristigen Verinderungen bewirken.
Wesentliche Elemente effizienter Sprachférderung werden nachstehend dar-
gelegt.
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Querverbindungen zu anderen Bereichen

Ein Bildungsverstindnis, bei dem Kinder ihre Bildungsprozesse, deren Pla-
nung und Durchfithrung, aktiv mitgestalten (Mitwirkung der Kinder am Bil-
dungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizipation) > Kap. 8.1), betont den
partnerschaftlichen Dialog zwischen Kindern und Erwachsenen. Eine leben-
dige und differenzierte Gespriachskultur unter Kindern, zwischen Kindern
und Erwachsenen ist Bestandteil des gesamten Bildungsgeschehens. Das be-
deutet, dass der Dialog und damit die Sprachforderung wesentliche Elemente
unterschiedlicher Kompetenz- und Bildungsbereiche dieses Plans sind. Einige

Beispiele dazu:

m Lernmethodische Kompetenz — Lernen, wie man lernt (> Kap. 5.9): Beim
Erwerb von lernmethodischer Kompetenz steht das gemeinsame, verba-
le Reflektieren der Denkweisen und Lernprozesse der Kinder im Mittel-
punkt.

= Kinder mit verschiedenem kulturellem Hintergrund — Interkulturelle Er-
ziehung (> Kap. 6.2.3): Die Wertschitzung und Férderung von Zwei- und
Mehrsprachigkeit sind von grundlegender Bedeutung sowohl fiir Migran-
tenkinder als auch fiir Kinder ohne Migrationshintergrund, sie sind eine
wesentliche Voraussetzung fiir die Entwicklung von interkultureller Kom-
petenz.

= Emotionalitit, soziale Beziehungen und Konflikte (> Kap. 7.2): Kinder
lernen ihre positiven und negativen Gefiihle sprachlich auszudriicken, und
sie entwickeln sprachbezogene Verhandlungs- und Konfliktlsungsstrate-
gien. Diese sprachintensiven Lernprozesse gehoren zur Entwicklung der
sozialen Kompetenz und sind ein wesentlicher Beitrag zur Gewaltpriven-
tion.

» Mathematik (> Kap. 7.5), Asthetik, Kunst und Kultur (= Kap. 7.8), Musik
(> Kap. 7.9): Zu diesen Bildungsbereichen hat Sprache sehr enge Quer-
verbindungen, die in den genannten Kapiteln jeweils dargelegt werden.

m Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Par-
tizipation) (> Kap. 8.1): Beteiligungsgremien (z. B. Kinderkonferenzen),
in denen Kinder ihre verschiedenen Interessen einbringen und Dinge ge-
meinsam aushandeln, tragen mafSgeblich dazu bei, die Sprachkompetenz
der Kinder zu erweitern.

m Philosophieren mit Kindern (> Kap. 8.2.4): Philosophieren mit Kindern
geht iiber die Sprache.

Systematische Entwicklungsbegleitung — Prozessorientierte
Beobachtung von Sprache und Literacy

Eine wichtige Grundlage fiir eine differenzierte Sprachférderung ist die sy-
stematische Begleitung der Entwicklung von Sprache und Literacy. Von An-
fang an soll die Sprachentwicklung gezielt und regelmifSig beobachtet wer-
den — und nicht erst bei Verdacht auf eine Sprachstérung oder kurz vor der
Einschulung. Fiir die systematische Beobachtung der Sprachentwicklung von
Migrantenkindern wurde der Beobachtungsbogen Sismik (Sprachverhalten
und das Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in Kindertageseinrich-
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tungen) am Staatsinstitut fiir Frithpddagogik entwickelt. Schwerpunkt ist die
Entwicklung des Kindes in der deutschen Sprache (wobei die Familienspra-
che ebenfalls ansatzweise beriicksichtigt wird). Ein dhnlich strukturierter Bo-
gen fiir deutschsprachig aufwachsende Kinder wird im Jahr 2006 erscheinen.
Beide Verfahren sensibilisieren pidagogische Fachkrifte fiir ungiinstige Ent-
wicklungen. Sie sind jedoch nicht speziell fiir eine Diagnostik von Sprachst6-
rungen geeignet. Bei Verdacht auf eine Sprachstorung sollten Fachdienste fiir
eine genauere Abklirung kontaktiert werden.

Das Beobachtungsverfahren Sismik — wesentliche Merkmale
Altersspanne des Verfahrens — 3% bis zum Schuleintritt

Sismik deckt die Alters- und Entwicklungsspanne von ca. dreieinhalb Jah-
ren bis zum Schuleintritt ab. So kénnen pidagogische Fachkrifte bereits
relativ friith beginnen, die Sprachentwicklung von Migrantenkindern sys-
tematisch festzuhalten und dies bis zum Schuleintritt fortfithren. Damit
konnen sie gut dokumentierte Aussagen tiber die Lernfortschritte von
Kindern und iiber deren sprachbezogene Schulfihigkeit machen.

Mehrdimensionales Konzept von Sprachentwicklung

Mit Sismik werden verschiedene entwicklungs- und schulrelevante Be-

reiche von Sprache erfasst:

m Sprachkompetenz im engeren Sinne (Artikulation, Grammatik)

m Entwicklung von Literacy (Kompetenzen und Interessen rund um
Buch-, Erzihl-, Reim- und Schriftkultur)

m Sprachliche Motivation und Interessen des Kindes

m Umgang des Kindes mit der Familiensprache, Sprachpraxis in der Fa-
milie.

Beobachtung des Sprachverhaltens in konkreten, sprachrelevanten

padagogischen Situationen — Konkreter Bezug zur Sprachférderung

Um die sprachlichen Bildungschancen von Kindern in Kindertagesein-
richtungen zu erfassen, sollte das Sprachverhalten des Kindes moglichst
konkret, in spezifischen sprachrelevanten Situationen erfasst werden
(z.B. im Einzelgesprich, im Gruppengesprich, bei einer Bilderbuchbe-
trachtung, beim Vorlesen) — dies ist ein Prinzip von Sismik. Damit wird
Beobachtung eng verkniipft mit pidagogischen Aktivititen. Die pidda-
gogische Fachkraft bekommt durch die Beobachtung mit Sismik im Un-
terschied zu den meisten Testverfahren gezielte Anhaltspunkte fiir eine
pidagogische Forderung in der Einrichtung. Diese Forderhinweise sind
zum einen auf der Ebene des einzelnen Kindes angesiedelt, sie betreffen
aber auch die Sprachférderpraxis insgesamt.

Bearbeitung des Bogens im Team — Teamentwicklung

Sismik ist in einzelne Teile untergliedert, die jeweils verschiedene As-
pekte von Sprache erfassen. Damit kann der Bogen gut arbeitsteilig im
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Team bearbeitet werden; dariiber hinaus kénnen fiir bestimmte Frage-
stellungen auch jeweils nur einzelne Teile bearbeitet werden. Einheitliche
Beobachtungsraster fordern im Team den professionellen Austausch tiber
Kinder (Beobachtung der Lern- und Entwicklungsprozesse des Kindes
> Kap. 8.4.1).

Wissenschaftliche Fundierung des Verfahrens

Die am IFP entwickelten Sprachbeobachtungsverfahren sind empirisch
fundiert und gentigen den einschligigen wissenschaftlichen Standards.

Geeignete Lernumgebung

Nachfolgende Ausfiihrungen zu Buch- und Schriftkultur machen deutlich:
Wesentlich fiir die Entwicklung von sprachlicher Bildung sind nicht nur spra-
chintensive pidagogische Angebote, sondern auch — und ganz wesentlich —
eine literacyférdernde riumliche Gestaltung und ein qualitativ hochwertiges,
ansprechendes Angebot an Materialien. Dazu gehoren u. a. die ansprechende
Gestaltung einer Kinderbibliothek bzw. von Leseecken und ,,Schreibecken®.
Zu einer sprachforderlichen Ausstattung gehoren mehrsprachige Materialien
(z.B. zweisprachige oder fremdsprachige Bilderbiicher und Hérspiele) — vor
allem in den Familiensprachen der Kinder. Damit wird die Wertschitzung an-
derer Sprachen und Kulturen fiir Kinder und Familien sichtbar und greifbar.

Die Atmosphare

Sprache ist Bestandteil von Kommunikation und alltiglichen Handlungen.
Sprachférderung bedeutet zunichst, eine Atmosphire zu schaffen, in der
Kinder Wertschitzung erfahren und in der sie angstfrei und unbeschwert
sprechen, zuhoren und ihre Sprache weiterentwickeln kénnen — im Kontakt
mit anderen Kindern und im Kontakt mit Erwachsenen. Zu einer sprachfér-
dernden Atmosphire gehoren auch nonverbale Aspekte von Kommunikation
(Augenkontakt, Mimik, Gestik, Korperhaltung, Stimmlage, Ton, Satzmelo-
die), wobei nicht nur die nonverbalen Signale und Ausdrucksformen von Kin-
dern, sondern auch die eigene Korpersprache der pidagogischen Fachkrifte
differenziert wahrzunehmen und zu reflektieren sind (z. B. Videoaufzeich-
nung, kollegiale Beobachtung).

Enge Zusammenarbeit mit den Familien

Die Familie ist fiir die Sprachentwicklung des Kindes wesentlich. Fiir pida-

gogische Fachkrifte wichtig sind:

m Eine Haltung des Interesses und der Wertschitzung gegeniiber den Spra-
chen und Sprachgewohnheiten in der Familie des Kindes
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m Die fortlaufende Information der Eltern tiber die Sprachentwicklung ihres
Kindes und tiber das Sprachférderungskonzept der Einrichtung; Nutzung
von Beobachtungsunterlagen zur Sprachentwicklung im Elterngesprich

m Eine aktive Einbeziehung der Familie in Prozesse und Aktivititen der
sprachlichen Bildung, der Literacy-Erziehung (Niheres dazu im Abschnitt
»Literacy®).

Gemeinwesenorientierung — Kooperation mit fachkundigen
Stellen

Wichtige Kooperationspartner bei der sprachlichen Bildung sind Bibliothe-
ken. Bibliotheken in kommunaler Trigerschaft bieten Kindertageseinrichtun-
gen z.B. auf Anfrage verschiedene Serviceleistungen (Beratung, Buchauslei-
he, Zusammenstellung von Biicherkisten zu bestimmten Themen usw.). Auch
die Kooperation mit anderen kulturellen Institutionen und Kiinstlern vor Ort
(Kindertheater und mobile Theatergruppen, Kinderkino, Kinderbuchauto-
ren usw.) ist fiir Kinder sehr anregend. Fachdienste und soziale Dienste sind
auch fiir den Bereich Sprache sehr wichtige Kooperationspartner — sowohl
mit Blick auf die Kinder als auch mit Blick auf die Familien. Die Familie mit
ihrer spezifischen Kommunikationskultur und Sprachpraxis ist fiir die Ent-
wicklung von Sprache und Literacy von besonderer Bedeutung.

AKTIVITATEN

Das Gesprach

Kinder lernen die Sprache am besten im personlichen Kontakt mit einer ih-
nen zugewandten Bezugsperson. Sie lernen Sprache in der Beziehung zu Per-
sonen, die ihnen wichtig sind, und im Versuch, die Umwelt zu verstehen.
Sprachférderung im Elementarbereich muss diese Einbettung von Sprache in
personliche Beziehungen und Kommunikation und in Handlungen, die fiir
Kinder Sinn ergeben, beriicksichtigen und nutzen. Das Gesprich gehort zu
den wichtigsten und elementarsten Formen der Sprachférderung, und zwar
fiir alle Altersgruppen. Besonders zu beriicksichtigen dabei sind:

Gesprachsverhalten der padagogischen Fachkrafte

Ein Kind braucht vielfiltige sprachliche Anregungen im Dialog, in Situatio-
nen, die sein Interesse wecken. Dabei ist es wichtig, dass es sich um authen-
tische Dialoge handelt. Eine wesentliche Dimension von sprachlicher Anre-
gung ist das Gespriachsverhalten von pidagogischen Bezugspersonen — ein
Aspekt von Sprachférderung, der sehr subtil und nur schwer zu fassen ist.
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Leitfragen

Leitfragen fiir die Reflexion des Gesprachsverhaltens

Die Leitfragen eignen sich fiir die Selbstreflexion und die kollegiale Be-

obachtung;:

m Wird das Kind als Gesprichspartner ernst genommen (aktives Zuho-
ren, neugierig sein auf die Mitteilung des Kindes, offenes Fragen)?
Oder: Wird das Kind vor allem als lernbediirftiges Wesen gesehen, das
die Sprache lernen muss (belehren, verbessern, geschlossene Fragen,
»abfragen®)? Gelingt es, das Kind in ein Gesprich ,,zu verwickeln“?

m Ist die Sprechweise der Bezugsperson authentisch und natiirlich? Oder:
Hat sie oft einen nicht authentischen und ,,didaktisierenden® Sprech-
und Kommunikationsstil?

» Wird im Alltag das Prinzip der einfiihlsamen Erweiterung (,,Expan-
sion®) kindlicher Auflerungen zugrunde gelegt, d. h., werden die kind-
lichen AufSerungen aufgegriffen und angereichert bzw. weitergefiihrt?
Bei ,inkorrekten“ Formulierungen von Kindern bedeutet dies z. B.:
Wenn ein Kind sagt ,,Mag die Auto®, dann sollte die Fachkraft nicht
einfach das Korrekte wiederholen ,Magst du das Auto?“, sondern
nachfragen: ,,Magst du das kleine Auto oder das grofSe Auto? Welches
Auto gefillt dir besser?*

Die piddagogische Fachkraft ist fiir Kinder ein Sprachvorbild und zwar in
mehrfacher Hinsicht: in ihrem Sprachgebrauch, in ihrer Haltung gegeniiber
sprachlicher Kommunikation und Sprache sowie in ihrer Einstellung gegen-
iber Dialekten und anderen Sprachen. Dabei reagieren Kinder nicht nur auf
die Art, wie Fachkrifte mit ihnen sprechen, sie beobachten gleichzeitig, wie
pidagogische Fachkrifte miteinander oder mit Eltern sprechen — auch das
wirkt sich auf das Sprachverhalten der Kinder aus.

Sprachvorbild fiir Kinder zu sein bedeutet fiir pidagogische Fachkrifte: Sie
bemiihen sich um die sprachliche Begleitung alltiglicher Handlungen, um
deutliches, einfiihlsames und variationsreiches Sprechen. Die Sprache darf
nicht allzu ,,kindlich“ und vereinfacht sein. Wichtig bei Gesprichen mit Kin-
dern ist, sich nicht allzu knapp auf das unmittelbar Anstehende und Prak-
tische zu beschrinken, sondern auch viele erklirende und erzihlende Ele-
mente einzubauen.

Tipp

Spontan denkt man als Bezugsperson leicht: ,,Das mache ich doch alles®.
Um das genauer zu erfahren, ist es sinnvoll, wenn man ein paar Gespriche
mit Kindern aufnimmt und sich diese anschliefend anhort. So bekommt
man als Bezugsperson ein ganz konkretes und differenziertes Feedback
zu seinem Gesprichsverhalten.
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Raum und Zeit flr Gesprache im padagogischen Alltag

Gespriche brauchen Raum und Zeit.

Leitfragen

Leitfragen fiir die Reflexion der duBeren Bedingungen
von Gesprachen

m Wird der Tagesablauf so organisiert, dass die Erzieherinnen Zeit fiir
Einzelgespriche und Kleingruppengespriche mit Kindern haben?

m Wie werden Gespriche vor dauernden Unterbrechungen ,,geschiitzt“?

Gibt es klare Regeln dazu?

Werden Gespriche, Verhandlungen zwischen Kindern angeregt?

Gibt es genug Riickzugsmdoglichkeiten fiir ein ruhiges Gesprich?

Ist der Gerduschpegel oft sehr hoch?

Werden sprachintensive Rollenspiele und szenische Spiele angeregt?

Gibt es regelmifSige Gespriachs- und Diskussionsrunden?

Literacy-Erziehung

Der Bereich der Literacy-Erziehung muss im Elementarbereich stirker als bis-
her einen Schwerpunkt bilden. Friihe Literacy-Erziehung steht fiir vielfiltige
Erfahrungen und Lernchancen rund um Buch-, Erzihl-, Reim- und Schrift-
kultur, Erfahrungen, die fiir die Sprachentwicklung, spitere Lesekompetenz
und Bildungschancen von Kindern von grofler Bedeutung sind. In Einrich-
tungen mit einem hohen Anteil von sprachlich und sozial benachteiligten Kin-
dern soll mit Blick auf mehr Chancen fiir die Kinder dieser Bereich besonders
betont werden. Eine bewusste Literacy-Erziehung muss stets die Eltern und
die Familiensprachen der Kinder mit einbeziehen. Zur Literacy-Erziehung in
Kindertageseinrichtungen gehoren:

Bilder- und Sachbicher, Méarchen und Erzéhlungen

Die Bilderbuch-Betrachtung, das Erzihlen und Vorlesen sind die Kernelemen-

te von Literacy-Erziehung. Diesen Aktivititen ist bereits bei unter 3-Jihrigen

ein hoher Stellenwert einzurdumen. Sie sollten nach Méglichkeit taglich an-

geboten werden.

= Die Bilderbuch-Betrachtung soll dialogorientiert sein, in der Kleingrup-
pe oder auch als Einzelférdermafinahme angeboten werden. Wichtig ist
die Aktivierung des Kindes in der Weise, dass es allmihlich selbst zum Er-
zdhler der Geschichte wird und auch die Freiheit hat, eigene Kommentare
und Erfahrungen beizusteuern. Das Bilderbuch bietet vielfiltige Moglich-
keiten zur Wiederholung — ein Grundprinzip von Sprachférderung. Bilder-
biicher und Geschichten sind eine Chance fiir Wiederholungen und auch
Pausen, die nicht so leicht belehrend-korrigierend wirken, sie erscheinen
eher natiirlich, als Teil des gemeinsamen ,,Lesens“ und Entdeckens. Bei-
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spiele: Kind und Vorleserin blittern immer wieder zuriick, denn ,ich weifs
ja gar nicht mehr, was da los war...“; ein ,,Lieblingsbilderbuch® wird im-
mer wieder vorgelesen; es gibt eine CD (oder Tonkassette) zu dem Bil-
derbuch, diese wird nach Hause ausgeliehen; das Bilderbuch gibt es als
zweisprachiges Bilderbuch, auch dies wird nach Hause ausgeliehen; die
Bilderbuchgeschichte wird erzihlt und gespielt — mit viel Gestik, Drama-
tik und refrainartigen Wiederholungen (unter Einbeziehung der Kinder);
es werden Bilderbiicher vorgelesen, die zu einer Serie gehoéren, sie bieten
gleichbleibende Identifikationsfiguren an und regen Kinder an, sich noch
ein Bilderbuch anzuschauen.

m Erzihlen und Vorlesen fordern das intensive Zuhoren, die Fantasie und
die Konzentration auf eine rein sprachlich vermittelte Botschaft. Im All-
tag von Kindertageseinrichtungen bezieht sich das Gesagte meist auf et-
was Konkretes aus der Umgebung. Es ist wichtig, dass Kinder allmihlich
lernen, sich von dieser unmittelbaren, situationsgebundenen Sprachform
zu l6sen. Beim Erzihlen und Vorlesen wird die Welt, von der erzihlt wird,
iiber Sprache vergegenwirtigt, und so lernen Kinder allmihlich die ,er-
zihlte Welt“ zu verstehen und sich diese vorzustellen; und sie lernen selbst
von Fernem zu erzihlen und sprachlich zu abstrahieren. Nicht nur das H6-
ren oder Erzdhlen von Geschichten foérdert die Sprachentwicklung, auch
das Kinderdiktat ist eine besondere Lernchance. Wenn Kinder ihre Erleb-
nisse und Geschichten diktieren und diese schriftlich festgehalten werden,
erleben sie, wie sich miindliche Sprache in Schriftsprache umwandelt und
sie fiihlen sich als ,,Autoren® geehrt.

m Aktivititen rund um das Buch sind eine wesentliche Dimension von Liter-
acy-Erziehung. Dazu gehoren z. B.: Die Leseecke (oder ,,Bibliotheksraum®)
ist klar abgegrenzt und attraktiv gestaltet, sie wird zusammen mit den Kin-
dern immer wieder neu gestaltet; es gibt einen kleinen Tisch mit Tontri-
gern und Kopfhorern; die Biicher sind fiir Kinder zuginglich; mdglichst
viele Gattungen sind vertreten: Bilderbiicher, Sachbiicher, Midrchenbiicher,
Biicher mit lingeren Geschichten, die in mehreren Sitzungen den (dlteren)
Kindern als Folge vorgelesen werden; Lexika; Zeitschriften; ein oder zwei
ganz grofSe Biicher (fast so grof$ wie die Kinder); es gibt Biicher und Ton-
materialien (Horspiele, Lieder, Mirchen) in anderen Sprachen, vor allem
in den Sprachen, die in der Kindergruppe vertreten sind; die Biicher wer-
den gemeinsam mit den Kindern repariert; die Kinder kénnen tiglich Bil-
derbiicher nach Hause ausleihen — diese Ausleihe wird mit Aktivitdten in
der Einrichtung verkniipft; die Biicher mit den Geschichten der Kinder
sind auch Teil der Bibliothek; es gibt hdufig Bilderbuchausstellungen (bei
mehrsprachigen Kindergruppen in verschiedenen Sprachen) und Besuche
in Bibliotheken (Stadtbiicherei usw.) sowie Lesungen von zeitgendssischen
Kinderbuchautoren. Bibliotheken sind wichtige Kooperationspartner bei
der sprachlichen Bildung, sie kénnen z.B. die pidagogischen Fachkrifte,
die Kinder und auch die Eltern beraten oder der Kindertageseinrichtung
Materialien zur Verfiigung stellen (z.B. Biicherkisten zu bestimmten The-
men). RegelmifSige Besuche in der Bibliothek regen Kinder an zu Erkun-
dungen in der Welt der Biicher und anderer Medien.
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Laut- und Sprachspiele, Reime und Gedichte

Laut- und Sprachspiele sind wesentlicher Bestandteil einer anregungsreichen
sprachlichen Umwelt. Dazu gehoren z. B.

Lieder (auch Spiellieder, Schlaflieder, Trostlieder)

Fingerspiele

Reime, Gedichte

Das Spiel mit Lautmalerei und Nonsensreimen, Wort- und Silbenspiele
Zungenbrecher

Zauberspriiche

Witze

m Sprichworter.

So entwickeln Kinder eine kreative Lust an der Sprache, ein Bewusstsein fiir
Sprachrhythmus und fiir die lautliche Gestalt der Sprache.

Rollenspiele, szenisches Spiel, Theater

Soziale (sprachbetonte) Rollenspiele, Handpuppenspiel, Theater spielen,
Theaterbesuche, szenische Lesungen — all diese Aktivititen sind regelmifSig
und oft anzubieten; sie regen die Sprachentwicklung und das Interesse an
Sprache und Literatur an.

Spielerische und ,,entdeckende” Erfahrungen mit Schreiben und
Schrift

Vielfiltige Begegnungen der Kinder mit Schrift und Schriftkultur gehoren
auch im Elementarbereich zur sprachlichen Bildung. Es gilt, das Interesse an
Schrift und Schreiben zu wecken oder zu verstirken, und zwar im Sinne eines
entdeckenden, spielerischen Zugangs. Fiir sozial benachteiligte Kinder, die zu
Hause wenig Kontakt mit Schrift und Biichern haben, sind diese Lernchancen
von besonderer Bedeutung. Beispiele fiir entsprechende Aktivititen, Raum-
gestaltung und Materialien werden in der Tabelle 7.1 aufgelistet.

Schrift und Schreiben Beispiele

Aktivitaten Schilder auf der StraBe oder kurze Werbespots entziffern
Stets wechselnde Plakate in der Einrichtung erkennen
Anweisungen beim Computerspiel , entziffern”
Schriftzeichen aus anderen Kulturen kennen lernen

Den eigenen Namen schreiben

Plakate herstellen (mit Schrift und Bild)

Briefe an Freunde schicken

Rollenspiele, szenisches Spiel mit , Schreibszenen”

(z.B. Biiro, Restaurant mit Speisekarte — Aufnehmen der
Bestellungen, Post, Schule).

Raumgestaltung und = Kinder haben eine ,Schreibecke”
Materialien m Kinder sammeln ihre ,Lieblingsbuchstaben” in Schach-
teln
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Schrift und Schreiben Beispiele

Raumgestaltung und = Buchstaben, attraktiv aufbereitet, sind fiir Kinder zugang-
Materialien lich
m An den Wanden des Gruppenraums sind stets wechseln-
de Logos und Hinweisschilder
m Es gibt Schriftstlicke und Plakate, auch in den Familien-
sprachen der Kinder

Tab. 7.1: Literacyfordernde Aktivitaten und Materialien

Literacyfordernde Lernumgebung

Obige Ausfithrungen machen deutlich: Zur Literacy-Erziehung gehdren nicht
nur spezifische Angebote wie Bilderbuchbetrachtung, Vorlesen oder Erzihlen,
sondern auch die Integration von literacyférdernden Ritualen im Alltag und
eine entsprechende raumliche Gestaltung (z. B. regelmifSige Bilderbuchauslei-
he nach Hause, einladende Ausstattung und Gestaltung von Leseecken bzw.
Kinderbibliotheken und Schreibecken, Buchstaben mit denen Kinder hantie-
ren konnen, Schreibblocke fiir Kinder, mehrsprachige Schriftstiicke an der
Wand). Kinder sollen dabei angeregt werden, selbststindig, selbstverstindlich
und gestaltend mit Buch und Schrift umzugehen.

Einbeziehung der Eltern in die Literacy-Erziehung

Die Einbeziehung der Eltern ist fiir die Sprachentwicklung des Kindes sehr

forderlich. Zudem ergeben sich dabei vielfiltige Moglichkeiten, den Kontakt

und Austausch zwischen Familie und Einrichtung konkret und kreativ zu ge-
stalten. Beispiele sind:

= Familienangehorige kommen regelmifSig zum Vorlesen in die Einrichtung.

m Erzihlungen der Kinder werden schriftlich festgehalten und ihnen als
Biichlein nach Hause mitgegeben.

m Es gibt ein ,,Geschichtenfest mit (mehrsprachigen) Beitridgen von Eltern
und Kindern.

m Eine Eltern-Kind-Theatergruppe wird gegriindet.

m Regelmiflige Ausleihe nach Hause — es gibt neben deutschsprachigen Bii-
chern und anderen Medien auch Materialien in den Familiensprachen der
mehrsprachig aufwachsenden Kinder (z. B. zwei- und auch nur fremdspra-
chige Bilderbiicher, Tonkassetten, CD’s).

Wertschatzung und Férderung von Zwei- und Mehrspra-
chigkeit

Kindertageseinrichtungen benotigen ein Sprachforderungskonzept, das mehr-
sprachiges Aufwachsen nicht als Risiko und Ausnahmefall, sondern als Chance
und Normalfall betrachtet. Erst dann kénnen auch Kinder eine positive Hal-
tung zur Mehrsprachigkeit entwickeln. Welche Einstellungen Kinder zu ihren
Familien- und anderen Sprachen entwickeln, ist keine Frage des Fremdspra-
chenunterrichts, sie gehort in den Alltag von Kindern in Tageseinrichtungen.
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Die Familiensprachen der Kinder in der Tageseinrichtung

Bisher sind die Familiensprachen der Kinder meist nur informell unter Kin-
dern gegenwirtig, nicht aber im pidagogischen Angebot. Eine ,,6ffentliche®,
fiir die Kindergruppe konkret erfahrbare Wertschitzung von Mehrsprachig-
keit durch die Bezugspersonen ist eine wesentliche Aufgabe sprachlicher Bil-
dung. Dazu gehért auch die aktive Einbeziehung von Eltern und Familienan-
gehorigen. Gegeniiber den Eltern und Kindern muss die Wertschitzung der
Familiensprachen deutlich werden — dies betrifft nicht nur Hochsprachen
oder Amtssprachen, sondern auch die jeweiligen Dialekte.

Leitfragen

Leitfragen fiir die Reflexion des Stellenwerts der
Familiensprachen im padagogischen Alltag

Gibt es originalsprachige Materialien in den Familiensprachen der Kin-
der bzw. mehrsprachige Materialien? Gibt es z. B. entsprechende Ton-
kassetten mit Liedern und Erzidhlungen, Videokassetten, Bilderbiicher,
Computerspiele? Wie oft und wie werden diese angeboten? Sind sie fiir
Kinder zuginglich? Werden diese Materialien von Kindern regelmifig
nach Hause ausgeliehen? Werden Kinder und Eltern gebeten, entspre-
chende Materialien von zu Hause mitzubringen?

Wie werden zweisprachige Fachkrifte eingesetzt? Werden die zwei-
sprachigen Fachkrifte ins Gesamtteam integriert? Fordern sie nur die
Kinder derselben Sprachgruppe oder wird auch die sprachliche Neu-
gierde, das Sprachbewusstsein insgesamt mit den fremdsprachigen
Fachkriften gefordert?

Was wissen padagogische Fachkrifte iiber Zweitspracherwerb und
tiber das zwei- und mehrsprachige Aufwachsen von Kindern? Wel-
che Grundkenntnisse sind vorhanden (z.B. iiber sog. Standardabwei-
chungen von Kindern, die sie beim Zweitspracherwerb durchlaufen,
sinnvolle Formen des ,,Feedbacks® bei sog. Fehlern, natiirliche Formen
der Sprachmischung und des Sprachwechsels oder auch der tatsichlich
fehlenden Trennungsfihigkeit)?

Werden Migranteneltern oder sonstige zwei- und mehrsprachige An-
gehorige in die Gestaltung des pidagogischen Angebots der Einrich-
tung aktiv einbezogen? Werden Eltern, Geschwister oder Freunde aus
der jeweiligen Sprachgruppe gebeten, in der Einrichtung ein pidago-
gisches Angebot mitzugestalten (z. B. vom Lied iiber eine Erzihlung bis
hin zum mehrsprachigen Theaterstiick)? Wie hiufig passiert so etwas?
Werden auch Dialekte respektiert und einbezogen?

All diese Aktivititen sind so zu gestalten, dass sie fiir Migrantenkinder eine
Wertschitzung ihrer Familiensprache und -kultur bedeuten und gleichzeitig
fiir alle Kinder Lernchancen eréffnen in Sinne einer Férderung von kulturel-
ler Aufgeschlossenheit, sprachlicher Neugierde und Sprachbewusstsein.
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Zweisprachige Erziehung der Kinder

Eine konsequente zweisprachige Erziehung fiir Kinder ist eine besondere
Chance. Diese erfordert allerdings bestimmte Rahmenbedingungen. Voraus-
setzung ist u. a. der Einsatz zwei- bzw. mehrsprachiger Krifte und ein auf zwei
Sprachen ausgerichtetes pidagogisches Konzept, das auf die Gleichberechti-
gung und gleichmiflige Gewichtung beider Sprachen achtet.

~Englisch im Kindergarten”: authentische und interkulturelle Begeg-
nungen

Ein fremdsprachiges Angebot in der frithen Kindheit — das kann Englisch,
Franzosisch, Spanisch oder irgendeine andere Sprache sein — ist fiir Kinder
meist anregend und interessant. Die frithe Begegnung mit anderen Sprachen
ist ein erster wichtiger Schritt auf dem Weg zur Mehrsprachigkeit. Dabei gilt
es festzuhalten, dass ein wochentliches Angebot von einer, hochstens zwei
Stunden kein fundiertes Konzept fiir den Erwerb einer ,,Zweitsprache® ist,
dies kann ein solches Angebot nicht leisten. Bei einer frithen Begegnung mit
einer Fremdsprache sollten wir den Blick nicht nur auf das ,,Englisch lernen*
richten, es geht auch um eine Forderung von Sprachbewusstsein, von Lust
auf Sprache — Kinder kénnen hier eine unbeschwerte Haltung und Neugierde
gegeniiber fremden Sprachen und dem Sprach-Lernen einiiben.

Die Begegnung mit einer Fremdsprache ist so zu gestalten, dass sie die kind-

liche Neugierde und Lust an der Sprache anregt.

m Da gerade bei jungen Kindern die Fihigkeit zur Lautbildung besonders
ausgebildet ist, sollten Fremdsprachen méglichst von Personen vermittelt
werden, die diese Sprache weitgehend akzentfrei sprechen, oder auf der
Grundlage originalsprachiger Materialien (z. B. Tonkassetten mit Dialogen
und Liedern).

m Beim Einsatz fremdsprachiger Materialien (z.B. Tonkassetten) durch
deutschsprachige Erzieherinnen sollte den Kindern Respekt vor der Origi-
nalsprache vermittelt werden. Eine deutsche Erzieherin, die nicht flieSend
Englisch spricht, sollte beim Vorspielen einer englischsprachigen Tonkas-
sette den Kindern deutlich machen, dass nun auch sie eine Lernende ist
und nicht eine Lehrende und Wissende — eine Lernende, die z. B. genau
hinhort, um die korrekte Aussprache zu lernen.

m Langfristigere Lernmotivation und Sprachentwicklung sind bei Kindern in
der Regel an authentische Sprechanlisse gebunden: Wenn Kinder das Ge-
fithl haben, dass sie die Sprache fiir die Kommunikation brauchen, dass sie
»was bringt“, um mit einem anderen Kind oder Erwachsenen (z.B. der aus-
lindischen Erzieherin) zu sprechen oder zu spielen, dann werden sie die-
se viel schneller lernen. Mit einer deutschen Erzieherin Englisch zu spre-
chen ist fiir ein Kind auf Dauer widersinnig. So ist es sinnvoller, zusitzlich
englischsprachige Fachkrifte bzw. Eltern fiir diese Aktivititen einzusetzen.

m Wenn sich eine Tageseinrichtung fiir ein fremdsprachiges Angebot ent-
scheidet, dann soll diese Chance allen Kindern angeboten werden — dem
offentlichen Bildungsauftrag von Tageseinrichtungen entsprechend.
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Kindergruppen mit hohem Anteil von sprachlich
und sozial benachteiligten Kindern sowie
nicht deutsch sprechenden Migrantenkindern

Fiir diese Kindergruppen gelten grundsitzlich die oben dargelegten Prinzi-
pien von Sprachférderung. Wichtig ist aber eine systematische Akzentuierung
folgender Aspekte von Sprachférderung:

Eine stirkere Betonung von Kleingruppenarbeit (3 bis § Kinder) moglichst
tiglich

Mehr Einzelférderung

Intensivere und systematischere Literacy-Erziehung — unter Einbeziehung

von Eltern und anderen Familienangehorigen (vgl. Abschnitt iiber Litera-
cy-Erziehung)

Enge Zusammenarbeit mit der Familie — mit dem Bewusstsein, dass, je nach
sozialer und sprachlicher Situation in der Familie, verschiedenartige Ange-
bote und Kontaktformen sinnvoll sein kénnen

Eine stirkere Offnung der Tageseinrichtung fiir semiprofessionelle und
ehrenamtliche Krifte. Mit dieser Erweiterung des Personenkreises bekom-
men Kinder mehr Gelegenheit zur intensiven sprachlichen Interaktion mit
erwachsenen Bezugspersonen (z.B. Vorlese-Paten, mehrsprachige Bezugs-
personen). Dabei ist es wichtig, dass die pidagogischen Fachkrifte eng mit
diesen zusitzlichen Bezugspersonen kooperieren und sie pidagogisch und
organisatorisch einbinden

Stirkere Kooperation mit Fach- und Sozialdiensten, mit Informations-,
Beratungs- und Betreuungsstellen fiir Migrantenkinder und ihre Familien.

Vorkurs fiir Kinder mit Migrationshintergrund -
Kooperation zwischen Grundschule und Kindergarten

Der Bayerische Ministerrat hat zur Errichtung von Vorkursen Folgendes
beschlossen:

Schulpflichtige Kinder mit Migrationshintergrund sollen kiinftig von

der Einschulung zuriickgestellt und zum Besuch eines Kindergartens mit

integrierter Sprachférderung (Vorkurs) verpflichtet werden, wenn ihre

Deutschkenntnisse nicht ausreichen, dem Unterricht zu folgen. Vorkurse

sind eine spezielle Form der Sprachforderung fiir Kinder mit entspre-

chendem Bedarf. Sie erstrecken sich vom September des Jahres vor der

Einschulung bis zum darauf folgenden Juli und werden zu gleichen Tei-

len von piadagogischen Fachkriften der Tageseinrichtung und Lehrkrif-

ten der Grundschule gehalten.

m Grundlage fiir die Einrichtung von Vorkursen ist, dass die Erziehe-
rinnen einen solchen besonderen Sprachférderbedarf zuverlissig fest-
stellen. Zukiinftig sollen deshalb die pidagogischen Fachkrifte spai-
testens im Februar/Mirz des vorletzten Kindergartenjahres (bzw. bei
Aufnahme des Kindes, wenn es erst zu einem spiteren Zeitpunkt aufge-
nommen wird) den Sprachstand von Kindern, deren Eltern beide nicht
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deutschsprachiger Herkunft sind, anhand des zweiten Teils des Bogens
»Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in
Kindertageseinrichtungen (Sismik) — Sprachliche Kompetenz im en-
geren Sinn (deutsch)“ erheben.

m Der Anteil des Vorkurses, der in die Verantwortung des Kindergartens
fallt, wird in die regulire Kindergartenarbeit integriert. Die Heraus-
nahme von einigen Kindern aus der Gruppe fiir eine gewisse Zeit, um
mit ihnen in besonderer Weise pidagogisch zu arbeiten, entspricht dem
Prinzip der inneren Differenzierung.

m Die inhaltliche Gestaltung der Vorkurse erfolgt in gegenseitiger Ab-
sprache von Erzieherinnen und Grundschullehrkriften. Empfohlen
wird eine Umsetzung auf der Grundlage der Handreichung ,,Lernsze-
narien — Ein neuer Weg, der Lust auf Schule macht. Teil 1: Vorkurs,
Deutsch lernen vor Schulbeginn®, herausgegeben vom Staatsinstitut
fiir Schulpidagogik und Bildungsforschung und mit Beitrdgen u. a. des
Staatsinstituts fiir Frithpddagogik.

2&8 PROJEKTBEISPIEL AUS DER PRAXIS

.Die Geschichte der Malerei - Von der Hohlenmalerei zu den ,Blauen
Reitern'”

Modelleinrichtung: Kath. Kindergarten St. Wolfgang in Schwaigen-
Grafenaschau bei Murnau - Konzeption: Barbel Merthan

Entstehung des Projekts —- Themenfindung und Themeniibersicht

Wihrend eines Angebots im Bereich ,,Bildnerische und darstellende Kunst
zu einem vordsterlichen Thema wurde durch die spontane Frage eines Jun-
gen: ,Haben die Menschen vor uns auch schon gemalt?“ das Interesse aller
Kinder an der Geschichte der Malerei geweckt. Die intensive Auseinander-
setzung mit dem Buch ,Wie entstand die Malerei — Uber Farben, Pinsel und
Flichen: Ein Blick in die Werkstitten der Maler” (Meyers Jugendbibliothek),
Gespriche mit den Kindern im Alter von 2 bis 6 Jahren und die Uberprii-
fung des Themas auf seine Eignung als Projekt fiir den Kindergartenbereich,
fithrten zur Entscheidung, das Projekt durchzufiihren. Die inhaltliche Struk-
turierung des Projekts orientierte sich am Aufbau des Buches, das somit auch
den roten Faden vorgab. Durch die Fokussierung auf den Aspekt ,,Geschich-
te“ und nicht auf den Aspekt ,Malerei“ lag der Themenschwerpunkt auf
»Sprache und Literacy“. Das Buch fiihrte die Kinder durch die verschiedenen
Kunstepochen von der Steinzeit bis in die Gegenwart:

m Steinzeit: Tiere auf der Hohlenwand

» Das alte Agypten: Papyrus — das erste Papier der Welt

m Das antike Griechenland: die griechischen Vasen

m Das europiische Mittelalter — Malen auf Holzbrettern
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Das alte China: mit Tusche auf Seide

Italienische Fresken: Winde voller Bildergeschichten

Mit Leindl auf Leinwand: wie geht das?

Mit Papier und Stiften: die Kunst des Zeichnens

Wasser und Wasserfarben: Aquarelltechniken

Leuchtende Farben aus der Tube: Impressionismus

In der modernen Kiinstlerwerkstatt: Drucktechniken des 20. Jahrhunderts
Kunstwerke werden gerettet: die Arbeit eines Restaurators

Die bemalte Welt: Malen auf Rinde, Glas, Leder ...

Murnau: ,,Die Blauen Reiter®

Die abschlieSende Auseinandersetzung mit der Kiinstlergruppe der ,,Blauen
Reiter®, stellte den Bezug zur Lebenswelt der Kinder wieder her. In deren
Lebensraum kann eine Vielzahl von Zeugnissen der Existenz dieser Kiinstler
aufgefunden werden.

Einen zweiten roten Faden durch dieses Projekt bildete eine Serie von jeweils
vierzeiligen Gedichten zu jeder Kunstepoche, die die Gruppenleiterin vorab
verfasste. Diese Gedichte erwiesen sich als besonders hilfreich, da die Kin-
der auf diese Weise die Epochen sicher unterscheiden und Dinge zuordnen
konnten. Ein von den Kindern selbst erstelltes Memory aus kopierten Buch-
seiten ermdglichte den Kindern auch einen visuellen Zugang zu den Themen.

Jeder der sich mit dem Thema ,,Kunstgeschichte® schon einmal auseinander-
gesetzt hat, kann sich vorstellen, welch weite Kreise das ziehen kann. Obwohl
der Schwerpunkt auf den Bildungsbereich ,,Sprache und Literacy“ gelegt wur-
de, waren stets alle Bildungs- und Erziehungsbereiche mit einbezogen. Dieses
Thema eignet sich gut fiir bereichsiibergreifende Bildungsprozesse mit den
Kindern, es ermdglicht ihnen jeden Tag, Neues und Spannendes zu erleben
und zu erfahren. Alle Kinder, auch die zweijihrigen, waren in das gesamte
Projekt eingebunden.

~Sprache und Literacy” als zentraler Bildungsbereich

Zielschwerpunkte

m Literaturkompetenz — Interesse an Biichern und Geschichten. Intensive
Auseinandersetzung der Kinder mit sehr vielen Bildern und Sachbiichern,
fithrten immer wieder zu Querverbindungen, besonders zu Naturwissen-
schaften, Musik, Sport und Religion.

m Sprachfreude und Interesse am Dialog. Durch Erzihlungen, Biicher, Er-
fahrungen im Umgang mit Maltechniken und Material ergaben sich zahl-
reiche Gesprichsanlisse iber Menschen, Kulturen und Lander. So fiihrte
z.B. beim Thema Agypten und Nil der Begriff ,Wasser® bei den Kleineren
und der Begriff ,,Papyrus® bei den GrofSeren zu mannigfaltigen Gruppen-
und Einzelgesprichen unter den Kindern, aber auch mit den pidagogi-
schen Fachkriften und Eltern. Mitbringsel wie z.B. eine Statue (Diskus-
werfer) dienten als Gespriachsimpulse — hier {iber Sportarten im antiken
Griechenland.
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m Interesse an Schrift und Zeichen. Hieroglyphen und chinesische Schriftzei-
chen wurden nachgemalt und benannt. Ein besonderer Hohepunkt war die
Prisentation einer Gutenberg-Bibel innerhalb des Themenschwerpunktes:
»Gutenberg und die Druckkunst®.

m Sprachliche Abstraktion und Gestaltung. Hierbei ging es um freies Nach-
erzihlen, z.B. der Geschichte ,,Zeus und die Gotter des Olymp“, des Bil-
derbuchs von J. Catterton (,,Kunstraub®), das Beschreiben von Vorgingen
(z.B. Mischen und Legen eines Farbkreises) und das Erkliren der Funktion
einer Nihmaschine, wihrend der Fertigung selbst bemalter Seidensickchen
beim Thema ,,China“.

m Dialogfihigkeit. Gespriche innerhalb des Themas ,,Antikes Griechenland“
tiber Demokratie, Redner, Redezeiten und Abstimmungen fiihrten z. B. zur
Ubertragung der erarbeiteten Gesprichsregeln in den Kindergartenalltag.

= Kontinuierliche Ausdifferenzierung von Lautbildung, Wortschatz und Satz-
bau. Aus dem Gestaltungsbereich lernten die Kinder genaue Benennungen
z.B. von Malerwerkzeugen, Techniken, Namen grofSer Meister und Kun-
stepochen. Hinzu kamen Begriffe, die sich aus der niheren Beschiftigung
mit den Kunstepochen ergaben, z. B. ,,Altes Agypten®: Papyrusrollen, Hie-
roglyphen, Pyramiden.

= Vielfalt nonverbaler Ausdrucksformen. Beim Thema ,,China und Seiden-
herstellung® wurde u. a. im pantomimischen Spiel die Entwicklung der Sei-
denspinnerraupe dargestellt.

m Neugier auf fremde Sprachen. Durch die vielfiltigen Impulse wihrend des
Projekts wurde das Interesse der Kinder an Sprache geweckt, so z.B. durch
das Musikwerk ,,Carmina Burana“ von Carl Orff und den hiufigen Kon-
takt mit lateinischen Begriffen wie z.B. ,,aqua®.

m Freude an Lautspielen. Die Kinder {ibertrugen ihr Wissen {iber die Bewe-
gungen und Laute eines Urelefanten auf die eines Mammuts. Mit Lautspie-
lereien wie beim Lied ,,Drei Chinesen mit dem Kontrabass® oder dem Zun-
genbrecher ,,Zwischen zwei Zwetschgenzweigen ...“ iibten sie schwierige
Konsonantenverbindungen ein.

Projektangebote (beispielhaft fir die Epochen Steinzeit, Antike, China)

Biicher m Thiel, H.P. & Seidel, I.: Wie entstand die Malerei. Uber Farben,
Pinsel und Flachen: Ein Blick in die Werkstatten der Maler. Mann-
heim: Mayers Lexikonverlag, 1994
m Taylor, T. & Aston, M.: Atlas Archéologie. Die faszinierende Welt
unserer Vorfahren. Koln: Paletti, 2004
m Robbin, I.: Von der Hohle bis zum Wolkenkratzer. Was ist was?
Bd. 23, Niirnberg: Tessloff, 1998

Geschichten m Selbst erdachte Geschichten, um ein Bild von den Menschen, der
Umgebung und dem Leben in der Steinzeit zu vermitteln
m Geschichte der Wiederentdeckung der Hohlenmalerei dank eines
Hundes
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Gesprache

Gedicht

Rollenspiel

Dein Papa und der Steinzeitmann im Vergleich

Leben in einer Hohle

Nahrungsheschaffung — Jagen, Sammeln

Das Feuer — die guten Eigenschaften des Feuers

Die Kleidung und die Werkzeuge der Steinzeitmenschen
Tiere, die gejagt wurden: Pferde, Mammut, Wisent

,In der Hohle haust der Steinzeitmann, er malt sich seine Wande
an. Mit Kohle und Farben zeichnete er manches Tier, Mammuts,
Wisent und Pferde, lhr seht es hier!”

. Wir sind Steinzeitmenschen”

Tab. 7.2: Projektangebote — Steinzeit: Tiere auf der Hohlenwand

Biicher

Geschichten

Gesprache

Gedicht

Rollenspiele

Schreiben

Thiel, H.P.& Seidel, I.: Wie entstand die Malerei. Uber Farben, Pin-
sel und Flachen: Ein Blick in die Werkstatten der Maler. Mann-
heim: Mayers Lexikonverlag, 1994

Kiinzel, E. & Klaucke, P: Das alte Rom. Was ist was? Bd. 55. Niirn-
berg: Tessloff, 2000

Fink, G.: Die alten Griechen. Was ist was? Bd. 64. Niirnberg: Tess-
loff, 2001

Gilsenbach, R.: Die Bibel. Das alte Testament. Was ist was?

Bd. 44. Niirnberg: Tessloff, 2000

Scheffler, U. & Gotzen-Beek, B.: Herders Kinderbibel. Freiburg:
Herder, 2001

Selbst erfundene Geschichten zur Olympiade und zur Demokratie
Mosesgeschichten: , Gott spricht zu Moses”

Griechenland ist ein Land in Europa: Wo finden wir es auf der
Landkarte und dem Globus?

Bildmaterial Giber Griechenland besprechen
Erfahrungsaustausch tber Griechenlanderlebnisse (Urlaub, Ver-
wandtschaft ...)

Der Glaube der Menschen im antiken Griechenland

«Wer ist Gott?" — ,Die Schépfung”

,In Griechenland wurden GefaBe bemalt, schwarz und rot ein
jedes schon strahlt. In sie kamen OI, Wasser und Wein, die wert-
vollen Dinge sollten gut aufbewahrt sein.”

. Verkauf antiker Vasen”
»Gotter im Olymp”

Wie die Kinder in der Antike Buchstaben und Worter auf Tafeln
schreiben

Tab. 7.3: Projektangebote — Antike: Die griechischen Vasen
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Biicher m Thiel, H.P. & Seidel, I.: Wie entstand die Malerei. Uber Farben, Pin-
sel und Flachen: Ein Blick in die Werkstatten der Maler. Mann-
heim: Mayers Lexikonverlag, 1994
m Bildband iiber Asien

Gesprache m Wo liegt China auf dem Globus?

Wie sehen Chinesen aus? Wodurch unterscheiden sie sich vom
Europaer?

Reis, Hauptnahrungsmittel in China: Reis; Der Reisanbau
Esskultur in China

Die Chinesische Mauer

Was wir iber Bambus wissen

Schriftzeichen und Chinesen beim Schreiben, Pinsel und Tusche
Von der Seidenraupe zum Seidenstoff, Magnolienbliite auf Seide
gemalt

= Rollenbilder

Gedicht m ,Den Seidenfaden hat die Raupe gemacht, der gewebte Stoff ist
eine Pracht. Auf Seide malten und schrieben die Chinesen, kannst
du ihre Schriftzeichen lesen?”

Schreiben m Ein chinesisches Buch betrachten, um die Schriftzeichen zu erle-
ben. Chinesische Schriftzeichen schreiben

Vergleich m Die gleiche Geschichte, einmal in Deutsch, einmal in Chinesisch
geschrieben.

Tab. 7.4: Projektangebote — China: Mit Tusche auf Seide, chinesische Rollenbilder

Integrierte Bildungsbereiche und Projektangebote

Asthetik, Kunst und Kultur Einen Tag wie die Steinzeit-

m Steinzeit, China, Antike: Vom menschen im Wald erleben)
Experimentieren bis zum siche- m China: Erfahrungen mit Ton und
ren Umgang mit Malgriinden Seide, vom sinnlichen Erfahren
(z.B. Stein, Holz, Seide, Papyrus) bis zum Modellieren bzw. zur
und Farben aller Arten Seidenmalerei

m Steinzeit: m Antike: Leben der Gotter des
— Herstellen von Farbpulver (mit Olymps

Steinen Mineralien mahlen)
— Malgrund ,,Stein“ erleben und ~ Werteorientierung und Religio-

bearbeiten (Malen auf Dach- sitat
ziegel mit Kohle und Farbpul- m China: Einblick in fremde Reli-
ver, auf selbst gesammelten gionen
Kieselsteinen) = Antike:

— Begegnung mit den Kultur- — Ausgehend von der Gotterwelt
und Lebensformen der Stein- des antiken Griechenlands

zeit (Wie sah der Alltag aus? zum christlichen Glauben (Wir
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haben nur einen Gott, was wis-
sen wir von Gott?)
— Die Schopfungsgeschichte (Ge-
schichten, Lieder und Gebete)
— Moses — Gott spricht zu Moses
(Herder, Kinderbibel)
— Bibel, Altes Testament, Thora
— ,,Die zehn Gebote* (Umsetzung
in den Kindergartenalltag)

Naturwissenschaften und Technik
m Steinzeit, China, Antike:
— Experimente mit Farben (z.B.
Mischen von Farben)
m Steinzeit:
- Eigenschaften des Feuers
— Herstellung von steinzeitlichen
Faustkeilen und Steindxten
— Bau einer ,Mammutfalle® im
Sandkasten
— Nahrungskette: Was findest
du zum Mittagessen im Wald?
(z.B. Beeren, Pilze; giftige
Pflanzen und Beeren)
= China:
— Von der Seidenraupe zur Sei-
denherstellung
— Funktion einer Nihmaschine
beim Schneidern von Seiden-
duftsickchen
— Reisanbau in China

Mathematik
= Antike:

— Zuordnung europiischer Miin-
zen zu den Lindern (der grie-
chische Euro und Miinzen der
Antike)

— Miinzen fiir den Kaufladen
selbst herstellen (Reibetechnik)

— Erstes Rechnen beim Kaufla-
den spielen

Kooperation und Vernetzung

— Spiele mit der Rechenmaschine
(chinesische Erfindung)

Medien
m Steinzeit: Videofilm ,Ice Age“

Musik

m China: Meditation zu chine-
sischer Musik

m Antike: Kennenlernen alter Mu-
sikinstrumente Leier — Lyra

Bewegung
m China:
— Partnerspiele mit Reifen
— chinesisches Taxi (Rikscha)
— Drachensteigen zum chine-
sischen Drachenfest
m Antike:
— Kinderspiele der Antike (Jo-Jo,
Murmeln, Wippe)
— Olympiade wie im antiken
Griechenland: Speer- und Dis-
kuswerfen

Gesundheit
m China:
— Gesundes Nahrungsmittel Reis
— Fremde Esskulturen (chine-
sisches Essen mit Stibchen)

Demokratie (Partizipation)

m Antike: Gelebte Demokratie nach
dem Vorbild des antiken Grie-
chenlands: Wie funktioniert De-
mokratie (Ursprung, Geschichten,
Ubungen), ,,Jede Stimme ist wich-
tig“, Abstimmung aller Kinder:
Wir wollen in den Garten®

m Einbeziehung der Eltern in das Projekt: z.B. Impulse und Materialsamm-
lung durch Eltern, Multiplikatorenfunktion (Einbeziehung von Miittern

in die Projektplanung)
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= Kooperation mit Biichereien (Gemeindebiicherei, Hochschule Benedikt-
beuern)

Museumspidagogin des Freilichtmuseums Glentleiten

Geschifte (Kiinstlerbedarf): Bereitstellung von Materialien

Sportverein: Ausleihen von Speer und Diskus

Mitwirkung der Kinder an der Projektdurchfiihrung (Partizipation)

Jeden Morgen um 9 Uhr wurde das Freispiel fiir eine kurze Tagesbespre-
chung unterbrochen. Die Kinder wurden informiert, welche gemeinsamen
Angebote an diesem Tag geplant sind, und erhielten Impulse fiir das Freispiel
(z.B. Vorstellen neuer Biicher zum aktuellen Projektthema, Vorschlag, eine
neue Maltechnik weiter auszuprobieren, Bereitstellen anderer Materialien
mit Bezug zum Projekt). Es wurde iiberlegt, welche Angebote im Gruppen-
raum und welche bei schénem Wetter im Garten stattfinden. Durch gemein-
same Uberlegungen und Abstimmung wurde ein Zeitplan fiir den Tag festge-
legt. So wurden jeden Tag 2 Stunden fiir das Projekt (Angebote fiir Freispiel,
gemeinsame Arbeit) in den Tagesablauf eingebaut.

An den Angeboten nahmen stets alle Kinder interessiert teil, auch im Garten
gab es keine Konzentrationsprobleme. Alle Kinder waren stets ihrem Alter
und ihren Fihigkeiten nach in das Angebot einbezogen. Die 2- und 3-Jih-
rigen durften sich, wenn fiir sie das Angebot zu lang war, leise entfernen und
etwas anderes spielen (wurde mit allen Kindern grundsitzlich besprochen),
doch dies trat fast nie ein. Alle Kinder brachten sich mit viel Freude in das
Projekt ein. Jedes Kind fand - auch in diesem fremd anmutenden Thema —
seinen Lieblingsbereich unter den Themenschwerpunkten wieder. Im Rah-
men der Freispielaktivititen beschiftigten sich die einen intensiv mit den neu-
en Buchangeboten und stellten an die Erwachsenen Fragen iiber Fragen, die
natiirlich beantwortet wurden. Andere spielten die gewohnten Rollenspiele
in antik-griechisch anmutenden Gewindern (Tiicher und Schmuck) und ver-
kauften ihre selbst bemalten Vasen. Einige beschiftigten sich intensiv mit dem
Speer- und Diskuswerfen, bis es endlich einige Meter weit gelang. Wieder an-
dere erfanden Tanzfiguren zur Carmina Burana. Sie malten mit dem neuen
Material oder probierten, chinesische oder dgyptische Schriftzeichen nach-
zuschreiben. Natiirlich wurde auch das Wurzeln des Papyrus genau beobach-
tet. Im Sandkasten wurde eine Mammutfallgrube mit SpiefSen nachgebaut.

Am Ende des Tages gab es ein Reflexionsgesprich, bei dem jedes Kind von
seinen Tageserlebnissen berichtete. Oft wurden schon Pline fiir den nichsten
Tag geschmiedet oder es entwickelten sich neue Gesprichsanlisse, sodass die
Kinder ihren Eltern beim Abholen von ihren vielen neuen Erlebnissen und
Erfahrungen rege berichteten.

Dokumentation und Reflexion

Die Projektarbeit wurde durch Bildmaterial und Ubersichtspline in allen
Schritten stets dokumentiert.

Am Ende des Projekts stellte sich in Gesprichen mit den Kindern heraus,
dass sie mit ihrem neu erworbenen Wissen und ihren neuen Fihigkeiten si-
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cher umgingen. Der neu erworbene Wortschatz wurde von allen selbstver-
stindlich benutzt. Das Interesse aller Kinder fiir die Wurzeln unserer Kultur
in Form von Kunst, Geschichte und Religion war wihrend des gesamten Pro-
jekts erstaunlich hoch. Im intensiven Umgang mit vielfiltiger Literatur ent-
wickelten sich immer neue Fragestellungen der Kinder und daraus neue The-
menbereiche, die das Projekt bereicherten und in viele unerwartete Bahnen
lenkten. Die Faszination der Kinder iiber die verschiedenen Zeitepochen hat
dazu gefiihrt, dieses Projekt in der Weise fortzusetzen, dass nun der Schwer-
punkt auf den Bereich ,,Mathematik“ gelegt wird. Sie spiiren nun den Fragen
nach, auf welche Urspriinge die Zahlen, die verschiedenen LingenmafSe und
andere Phinomene der Mathematik zuriickgehen.

Verwendete Literatur

m  Ulich, M. (2004). Lust auf Sprache. Sprachliche Bildung und Deutsch lernen in Kindertagesein-
richtungen. Videokassette mit Arbeitsheft. Freiburg: Herder. Bestellbar unter: kundenservice@
herder.de

m Ulich, M. (2004). Elternbrief ,Wie lernt mein Kind 2 Sprachen, Deutsch und die Familienspra-
che?“ Miinchen: Staatsinstitut fiir Frithpiddagogik. www.ifp-bayern.de

m  Ulich, M. & Mayr, T. (2003). Beobachtungsbogen Sismik: Sprachverhalten und Interesse an Spra-
che bei Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen. 10 Bégen mit Begleitheft. Freiburg: Her-
der.

m Ulich, M., Oberhuemer, P. & Soltendieck, M. (2005). Die Welt trifft sich im Kindergarten. Inter-
kulturelle Arbeit und Sprachférderung (2. neu bearb. Aufl.). Weinheim: Beltz.

7.4 Informations- und Kommu-
nikationstechnik, Medien

Leitgedanken

In der modernen Gesellschaft sind Informations- und Kommunikationstech-
nik (TuK) und Medien mafsgebliche Faktoren des 6ffentlichen, politischen,
kulturellen, wirtschaftlichen und beruflichen Lebens. Sie sind dementspre-
chend alltiglicher Bestandteil der individuellen Lebensfiihrung.


http:www.ifp-bayern.de
http:herder.de
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[uK-Gerite zeichnen sich dadurch aus, dass sie durch Eingabegerite (Rezep-
toren, Sensoren) Information aufnehmen (z. B. Scanner der Supermarktkasse,
Lichtschranke im Parkhaus), diese in einer Zentraleinheit weiterverarbeiten
und an ein Ausgabegerit ausgeben. Elektronische Medien (z. B. Computer)
funktionieren nach demselben Prinzip wie [uK; nur sind deren ausgegebene
Signale ungleich komplexer und haben im Grunde nur den Sinn, vom Men-
schen wahrgenommen und weiterverarbeitet zu werden. Je nachdem, welche
Rolle der Mensch bei der Weiterverarbeitung der vom technischen System
erzeugten Signale spielt, liegt in dem Ausdruck ,,Informations- und Kommu-
nikationstechnik® der Akzent entweder mehr auf Information oder mehr auf
Kommunikation.

Das Spektrum der Medien ist breit. Materiell wird unterschieden zwischen
Druckmedien (z.B. Biicher, Zeitungen, Zeitschriften, Broschiiren) und tech-
nischen Medien (z.B. Computer, Video, Fernsehen, Hérmedien, Fotoappa-
rat). In Abgrenzung zu ,,Sprache und Literacy® (= Kap. 7.3) konzentriert sich
dieses Kapitel auf die technischen bzw. informationstechnischen oder elektro-
nischen Medien. Mit Blick auf die jeweils angesprochenen Sinne wird nach
auditiven Medien (Tonmedien, z. B. Radio, Kassettenrekorder, CD-Spieler),
visuellen Medien (Bildmedien wie z. B. Fotos, Dias; Druckmedien) und audi-
ovisuellen Medien (Bild-Ton-Medien, z. B. Fernsehen, Video, Computer) un-
terschieden. Es gibt aber auch haptische Medien wie z. B. die Brailleschrift,
die durch den Tastsinn Information tibermittelt. Medienkonvergenz bezeich-
net die zunehmende Verbindung und Vernetzung der Medien auf technischer
Ebene (z.B. Radiohoren und Fernsehen im Internet, Bearbeiten digitaler Fo-
tos im PC) bzw. auf inhaltlicher Ebene, was auch kommerzielle Griinde hat
(z.B. Kinderbuch, das es auch als Film und PC-Spiel gibt). Medienkonvergenz
16st den Begriff Multimedia zunehmend ab.

Kinder kommen von klein auf mit TuK und mit Medien in Beriihrung, in ih-
ren sozialen Lebensrdumen und in unterschiedlichen inhaltlichen und kom-
munikativen Kontexten. Sie haben zugleich ein hohes Interesse daran.

Medienkompetenz ist heute unabdingbar, um am politischen, kulturellen und
sozialen Leben in der Informationsgesellschaft zu partizipieren und es sou-
verdn und aktiv mitzugestalten. Medienkompetenz bedeutet bewussten, kri-
tisch-reflexiven, sachgerechten, selbstbestimmten und verantwortlichen Um-
gang mit Medien.

Alle Medien beinhalten Chancen und Risiken. Es gibt nicht die ,,guten® und
die ,,schlechten“ Medien. Alle Medien bergen Potentiale, die eine souverine
Lebensfiihrung unterstiitzen, aber auch behindern kénnen. Die gedruckte
Information ist nicht per se seriéser als die in Bild und Ton prisentierte, der
Umgang mit Computer und Internet ist nicht per se bildender als der mit dem
Fernsehen. Es kommt jeweils darauf an, welche Angebote Kinder wihlen und
welche Optionen sie realisieren. Eine stark medienlastige Kindheit birgt Ge-
fahren und Risiken, wenn Medien z. B. das vorwiegende Betitigungsfeld sind
oder von erwachsenen Bezugspersonen als Ersatz fiir Spiel oder Zuwendung
eingesetzt werden.
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Der Umgang mit Medien hingt von personlichen und sozialen Faktoren ab.
Alter, Geschlecht, sozialer und kultureller Hintergrund beeinflussen die Vor-
lieben fiir mediale Inhalte und Titigkeiten, die Interessen, die an Medien he-
rangetragen werden, und die Moglichkeiten, sich die Medien selbstbestimmt
und aktiv zunutze zu machen. Insbesondere beeinflusst die soziale Herkunft
die Chancen und Risiken, die Kindern aus den Medien erwachsen. Die Ri-
siken hiufen sich vor allem in sozial benachteiligten Familien.

Mit der Stirkung der Medienkompetenz ist bereits in frither Kindheit zu be-
ginnen. Die piddagogische Befassung mit Medien erstreckt sich prinzipiell auf

Was kénnen Kinder in welchem Alter mit Medien machen?

Medien 1./2. Lebens- | 3./4. Lebens- | 5./6. Lebens- | 7./8. Lebens-
jahr jahr jahr

Auditiv
Hor-/Musikkassetten
Visuell
Bilderbuch, Comic ...

Audiovisuell
Fernsehen, Video, DVD ...
Interaktiv

elektron. Spielgerate

Medienkonvergenz

Aufmerksamkeit/Wahrnehmung: Wiinsche/Vorlieben:
Kurzzeitige, auch zufallige Konzentration Bewusste, mit bestimmten Erwartungen ver-
auf das Medium und primar emotionale bundene Zuwendung zu dem Medium

Reaktion auf Bilder und Téne
‘ Eingeschrankt eigenstandiger Umgang: - Eigenstandiger Umgang:
Unter der Voraussetzung altersadaquater Selbstbestimmte Auswahl und Handhabung
Rahmenbedingungen selbststandige Aus- des Mediums mit bewusster Konzentration
wahl und Bedienung des Mediums auf bestimmte Medieninhalte und -tatigkeiten
|:| Aktives Arbeiten mit Medien:
Eigenstandige und produktive Nutzung des Mediums als Ausdrucksmittel in inhaltlicher und tech-
nischer Hinsicht

Abb. 7.5: Mediennutzung von Kindern. Das Schaubild wurde vom Institut fiir Medien-
padagogik in Forschung und Praxis (JFF) Miinchen erstellt. Es basiert auf einer Zusammen-
schau der Befunde vieler empirischer Studien zur Mediennutzung in der Kindheit, die in den
letzten 10 bis 12 Jahren hierzu in Deutschland bundesweit durchgefiihrt worden sind. Die
Konzentration liegt auf technischen Medien, die auditive bzw. visuelle Elemente integrieren
bzw. Kommunikation und Interaktivitdt erméglichen.
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alle Medien und hat entsprechend dem jeweiligen Entwicklungsstand unter-
schiedliche Schwerpunkte. Bis zum Alter von acht Jahren entdecken Kinder
sukzessive einen grofSen Teil des Medienensembles und ergreifen davon Be-
sitz. Von der sporadischen Aufmerksambkeit fiir mediale Reizquellen {iber die
Wahrnehmung einzelner Medienangebote und erste Wiinsche, sich mit ihnen
zu beschiftigen, weiter iiber die Auspragung klarer Vorlieben fiir Inhalte und
mediale Titigkeiten bis hin zum eigenstindigen und selbsttitigen Umgang
verlduft die Entwicklungslinie.

Medienbildung und -erziehung zielt darauf ab, den Risiken entgegenzuwir-
ken, die Orientierungskompetenz zu stirken, die positiven Potentiale nutzbar
zu machen sowie der Ungleichverteilung von medienbezogenen Chancen und
Risiken entgegenzuwirken. Die Stirkung von Medienkompetenz geschieht im
Wechselspiel von gezielter Unterstiitzung und selbsttitiger Kompetenzerwei-
terung. [uK-Medien sind eine Bereicherung der Lernumgebung der Kinder,
sie treiben ihre Entwicklung nachhaltig voran. Die Kinder kommen mehr ins
Gesprich, ihre Lerngewinne sind hoch.

Erste Anhaltspunkte fiir die medienpidagogische Arbeit mit Kindern gibt
Abb. 7.5. Sie zeigt, was Kinder generell in welchem Alter in Bezug auf Me-
dien wahrnehmen und was sie mit Medien machen kénnen. Dariiber hinaus
sind die Beobachtung der Kinder und der Dialog mit ihnen iiber ihre Me-
dienerfahrungen in der Einrichtung wesentlich.

Bildungs- und Erziehungsziele

Im Verlauf seines Heranwachsens lernt das Kind, die Medien und Techniken
gesellschaftlicher Kommunikation zu begreifen und zu handhaben, sie selbst-
bestimmt und kreativ zu gestalten, sie als Mittel kommunikativen Handelns
zu nutzen und sie kritisch, in sozialer und ethischer Verantwortung zu reflek-
tieren. Der Erwerb von Medienkompetenz umfasst insbesondere folgende
Bereiche:

Sich durch Medien und luK bilden (Medien als priméar informelle Ori-
entierungs-, Wissens- und Kompetenzquellen)

m Medienerlebnisse emotional und verbal verarbeiten (z. B. Relativierung,
Distanzierung)

m Wissen tiber Funktionsweisen zur selbststindigen Mediennutzung erlangen
(z.B. Sender auswihlen, Software starten)

= Mit Medien bewusst und kontrolliert umgehen und Alternativen zur Medi-
ennutzung kennen lernen (z. B. Mediennutzung zeitlich limitieren, in viele
Freizeitaktivititen einbetten, Risiken und Gefihrdungen des Medienge-
brauchs in Grundziigen erfassen)

m [uK-Gerite im Lebensalltag entdecken und deren Verwendungs- und Funk-
tionsweisen erfahren (z. B. auch Fufsgingerampel, Haushaltsgerite, Strich-
codescanner, Geldautomaten, ferngesteuertes Auto, programmierbares
Spielzeug)
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m Verstindnis der Medien erweitern (z. B. Wissen iiber Medienformate und
Mediengenres)

m Medienbotschaften und -titigkeiten durchschauen und kritisch reflektie-
ren (z.B. Trennen von Realitit, Fiktion und Virtualitit, Erkennen von Ab-
sichten der Werbung, Reflektieren der Bedeutung von Rollenklischees)

m Hochwertige Medienangebote (z.B. gute Filme, Computerprogramme)
kennen lernen und dabei Wert- und Qualititsbewusstsein entwickeln.

Sich Gber Medien bzw. luK bilden (Medien als eigenstandiger
Bildungsinhalt)

= Medientechnik verstehen (z. B. wissen, wie bewegte Bilder entstehen, wie
Fernsehbilder zustande kommen und verbreitet werden)

m Mediensysteme kennen (z.B. offentlich-rechtlichen und kommerziellen
Rundfunk unterscheiden)

= Medienverbiinde und Verzahnung von Medien und Merchandising kritisch
reflektieren und durchschauen (z. B. Konsumzwang erkennen und bewer-
ten, wenn z. B. Kinderbiicher oder Fernsehserien in Videofilmen und Com-
puterspielen sowie Medienmarken und ihre Figuren als Spielzeug oder T-
Shirts vermarktet werden).

Sich mit Medien bzw. IuK bilden (Medien als Mittel der Bildung und
der kulturellen Mitgestaltung, als gezielt eingesetzte Lernwerkzeuge)

m Medienbezogene Fihigkeiten erwerben (z.B. Computerfunktionen nut-
zen konnen)

m Wissen gezielt medienbasiert erweitern (z.B. Lernen mit Computer-Soft-
ware, Internet als Rechercheinstrument nutzen)

m Medien als Gestaltungs- und Ausdrucksmittel nutzen (z.B. Arbeiten mit
Kreativ- und Textprogrammen)

m Medien als Kommunikations- und Interaktionsmittel nutzen (z.B. Inter-
views durchfiihren, sich mit anderen iiber das Internet austauschen)

m Medien aktiv produzieren (z.B. Bilder-, Fotogeschichten, Horspiele, ein-
fache Videofilme).

Anregungen und Beispiele
zur Umsetzung

GRUNDLAGEN

Bedeutung des Bereichs im padagogischen Alltag

Kinder bei der Entwicklung von Medienkompetenz zu unterstiitzen ist eine
eigenstindige Bildungs- und Querschnittsaufgabe, die in allen Bildungs- und
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Erziehungsbereichen dieses Plans bedeutsam ist und Beachtung findet. Dass
die Kinder Zugang zu [uK-Geriten haben und diese aktiv nutzen, gehort zu
einer optimalen Umsetzung dieses Bildungs- und Erziehungsbereichs. Allge-
mein gilt jedoch, dass Medienerziehung nicht unbedingt auch eine bestimmte
Ausstattung mit Medien voraussetzt. Was die Medienausstattung betrifft, sind
Kindertageseinrichtungen in der Regel auf Unterstiitzung — vor allem auf
lokaler Ebene — angewiesen. Neben verschiedenen Méglichkeiten der Me-
dienausleihe gewinnen Spenden und Sponsoring durch eine enge Zusam-
menarbeit mit der regionalen und iiberregionalen Wirtschaft zunehmend an
Bedeutung. Bei diesem Bildungsbereich kommt der Gemeinwesenorientie-
rung (> Gemeinwesenorientierung — Kooperation mit fachkundigen Stellen)
eine herausragende Bedeutung zu. Unter pidagogischen Gesichtspunkten ist
zu beurteilen, was ggf. Spielgerite leisten konnen. Viele der nachstehenden
Ausfiithrungen treffen ebenso auf die Arbeit mit herkdmmlichen technischen
Medien zu, die vielerorts inzwischen selbstverstindlich ist (z. B. Arbeit mit
einem Daumenkino, um die Entstehung bewegter Bilder zu veranschaulichen;
Verwendung alltiglicher Gegenstinde als Gerduschquellen, um den Hérsinn
zu schulen).

Querverbindungen zu anderen Bereichen

Die Druck- und Hormedien spielen eine zentrale Rolle im Rahmen der Bil-

dungs- und Erziehungsbereiche Sprache und Literacy (> Kap. 7.3) sowie

Musik (> Kap. 7.9). Jedwede Medien, die bestimmte Sachthemen behan-

deln (z.B. Kinderbiicher, Kinderfilme, Computer-Lernprogramme), kénnen

in allen anderen Bildungs- und Erziehungsbereichen zum Einsatz kommen.

Medienpidagogische Bildungsarbeit spricht regelmifig viele weitere Kompe-

tenz- sowie Bildungs- und Erziehungsbereiche zugleich an, so insbesondere:

m Lernmethodische Kompetenz (> Kap. 5.9): z.B. Mediennutzung fiir In-
formationsbeschaffung

= Emotionalitit, soziale Beziehungen und Konflikte (~ Kap. 7.2): z.B. Me-
diennutzung gemeinsam mit anderen Kindern

m Sprache und Literacy (= Kap. 7.3): z. B. Medien als Kommunikationsmit-
tel, iiber Medien reden

= Mathematik (> Kap. 7.5): z.B. Fragen rund um das Thema Zeit fiir PC-
Nutzung, TV-Sendungen, Videoaufzeichnungen

m Naturwissenschaften und Technik (= Kap. 7.6): z. B. Umgang mit Medien-
technik, T6ne erzeugen

» Asthetik, Kunst und Kultur (> Kap. 7.8): z.B. Ausdrucksméglichkeiten
durch Medien, Fotogeschichten

m Bewegung, Rhythmik, Tanz und Sport (> Kap. 7.10): z. B. aktive Medien-
arbeit

m Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen (Partizi-
pation) (> Kap. 8.1): z.B. Aufstellen von Nutzungsregeln, Beteiligung an
der Planung und Gestaltung von Medienprojekten.
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Padagogische Leitlinien

Ausgangspunkt der medienpiadagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtun-
gen sind die Medienerfahrungen der Kinder und einschligige Beobachtungen
des pidagogischen Personals.

Lebensweltorientierter Einbezug aller Medien in die gesamte padago-
gische Arbeit

Medien und TuK-Gerite sind in die Spiel- und Lernumwelt der Kinder ein-
zubeziehen und in die pidagogische Arbeit insgesamt zu integrieren. Beim
Einsatz von Medienmaterialien wird auf den Alltagsbezug geachtet, Medien-
aktivititen werden mit der Lebenswelt der Kinder verkniipft. Kinder ver-
stehen die Bedeutung von TuK-Geriten am besten, wenn sie sie als niitz-
liches Werkzeug in Alltagshandlungen erfahren; dies kann beispielsweise auch
durch den Besuch von Eltern am Arbeitsplatz geschehen. Einbeziehen in die
Lernumwelt der Kinder heifSt auch, dass echte TuK-Gerite oder Spielgerite
in entsprechende Symbol- oder Rollenspiele Eingang finden. Es ist sinnvoll,
den Zugang zum Computer oder zu anderen TuK-Geriten tiber inhaltliche
Beziige zu regeln, um deren Werkzeugcharakter herauszustellen; die Kinder
sind an der Aufstellung von Zugangsregeln zu beteiligen.

Ziel- und Handlungsorientierung, Ganzheitlichkeit und Kontinuitat

Grundsitzlich eignen sich alle TuK-Gerite fiir die elementarpidagogische
Arbeit unter der Voraussetzung, dass mit ihrem Einsatz medienpiddago-
gisch begriindete Bildungsziele verfolgt werden. Es empfiehlt sich, an deren
Aufstellung auch die Kinder zu beteiligen. Fiir Kinder hilfreich sind hand-
lungsorientierte Vorgehensweisen, die ihren Entwicklungsstand berticksich-
tigen und ganzheitliches Lernen im Blick haben. Daher sind Sinneswahrneh-
mung, Bewegung, Spiel und sozialer Austausch zentrale Elemente auch in
der medienpddagogischen Arbeit mit jungen Kindern. Medienarbeit findet
kontinuierlich statt; dazu geh6ren auch themenbezogene Projekte, die ihren
thematischen Aufhinger auf Medien legen.

Der entwicklungsgemifle Medien- und IuK-Einsatz unterstiitzt das zielgerich-
tete und entdeckende Spiel. Gelernt werden beim Umgang mit Medien und
[uK nicht nur spezifische Fertigkeiten der technischen Handhabung. Er un-
terstiitzt zugleich die Entwicklung einer Reihe von Basiskompetenzen (z.B.
Kreativitit, Diskussionsfihigkeit, Problemlésefidhigkeit, kontrolliertes Einge-
hen von Risiken, flexibles Denken, lernmethodische Kompetenz). Daneben
kann durch den pidagogisch begleiteten Mediengebrauch auch gezielt Wissen
erworben werden (z.B. Einsatz entwicklungsangemessener Lernprogramme
zur Sprachférderung, zum Verstindnis elementarer Mathematik, zum Erwerb
von Sachwissen). IuK-Gerite eignen sich als Lernmittel im Elementarbereich
auch deswegen so gut, weil sie die Lernmotivation der Kinder positiv beein-
flussen. Das grofSe Interesse, das Kinder am Umgang mit [uK zeigen, ist eine
Chance, die es zu nutzen gilt. Wenn Kinder lernen, IuK-Gerite (z.B. Fufs-
gingerampel, Kassettenrekorder, ferngesteuertes Auto) und einfache Com-
puterprogramme und -spiele selbststindig zu bedienen und fiir eigene Zwe-
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cke einzusetzen, dann machen sie Erfahrungen von Selbstwirksamkeit, tiben
Kontrolle aus und erleben sich als kompetent. Sie erfahren, wozu man Me-
dien bzw. TuK gebrauchen kann (z.B. zum Lernen, fiir das Beschaffen von
Information, zur Kommunikation, zur Unterhaltung, zur Befriedigung per-
sonlicher Bediirfnisse nach Orientierung, Identifikation und Vorbildern).
Durch pidagogische Begleitung kénnen sie sich iiber Sinn und Zweck ihres
Mediengebrauchs bewusst werden und dadurch lernen, innerlich Abstand zu
gewinnen. Die Fihigkeit zur Distanzierung und die Erfahrung, den eigenen
Mediengebrauch selbst zu kontrollieren, wirken der hiufig anzutreffenden
Sorge entgegen, dass sich beim Mediengebrauch eine unkontrollierte, passive
Konsumhaltung einstellt.

Kommunikation und Kooperation, Moderierung und Beobachtung

Dies sind zentrale Aspekte des Umgangs der Kinder mit elektronischen Me-
dien und TuK-Geriten in Tageseinrichtungen. Der angemessene Umgang mit
diesen Medien ist gezielt zu moderieren bzw. aus Sicht der Kinder zu lernen.
Wesentlich ist, dass sich Kinder in der Regel nicht allein, sondern gemein-
sam mit anderen Kindern und pidagogisch unterstiitzt von einem Erwach-
senen mit elektronischen Medien bzw. TuK beschiftigen. Dies ermdoglicht
Gespriche zwischen pidagogischen Fachkriiften und Kindern und zwischen
den Kindern iiber den richtigen und sinnvollen Gebrauch dieser Gerite. Die
Kinder finden z.B. gemeinsam Antworten auf Fragen, treffen in offenen Si-
tuationen gemeinsam Entscheidungen, zeigen und helfen sich gegenseitig,
wie etwas funktioniert, oder berichten anderen iiber ihre Entdeckungen zu
einem bestimmten Thema. Die gemeinsame Mediennutzung stirkt zugleich
ihre soziale Kompetenz und ihre Fihigkeit und Bereitschaft zur Verantwor-
tungsiibernahme und demokratischen Teilhabe. Ob die verwendete Technik
und die eingesetzten Programme den Bediirfnissen der Kinder entsprechen,
bedarf der regelmifSigen Beobachtung und Reflexion. Ob eine Technikan-
wendung dem Alter, der Personlichkeit und der kulturellen Herkunft eines
Kindes angemessen ist und ob die Umsetzung eines Ziels geschlechtsneutral
oder -spezifisch zu erfolgen hat, kann nur aus der jeweiligen Situation heraus
beurteilt werden. Wenn die Medienprodukte der Kinder im Gruppenraum
oder in der Einrichtung fiir alle Beteiligten gut sichtbar ausgestellt werden,
dann stirkt dies das Selbstvertrauen der Kinder.

Formen der Medienarbeit mit Kindern

Medienbildung unterstiitzt und stirkt zugleich Kreativitit, Kommunikations-
fihigkeit, kognitive Kompetenzen und die technischen Fertigkeiten des Kin-
des. Diese kommen in unterschiedlichem Maf$ zur Geltung, je nachdem wel-
che Form der Medienbildung betrieben wird. Reproduktive Medienarbeit hat
primir die Aufarbeitung von Medienerfahrungen, die Kinder aufSerhalb der
Kindertageseinrichtung machen, zum Ziel. Rezeptive Medienarbeit beschif-
tigt sich mit den Medienerfahrungen, die die Kinder in der Einrichtung mit
fertigen Medienprodukten machen (z.B. Bilderbuchgeschichten, Hérspiele,
Videofilme, Computerspiele). In der aktiven Medienarbeit kénnen die Kin-
der Medien selbst produzieren, sich selbst einbringen und mittels Medien
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kommunizieren. Sie ermdglicht Kindern, sich vom Konsumenten zum Produ-
zenten hin zu entwickeln. Bereits kleinen Kindern ist es moglich, dass sie mit
Unterstiitzung der Erwachsenen Bilderbiicher, Fotos, Interviews, Horspiele
oder auch kurze Filme produzieren. Hierbei konnen sie zugleich erste Erfah-
rungen mit dem Verbinden von Medien machen, z.B. Texte mit Digitalfotos
kombinieren, Videofilme mit Musik unterlegen, mit Malprogrammen vorge-
fertigte Bilder mit dem Pinsel oder Stift fertig stellen.

Uberschaubarkeit der Medientechnik

Einsatz bzw. Bedienung und Anwendung der Technik sollen tibersichtlich und
aus sich selbst heraus verstidndlich sein. So wird es z. B. fiir Kinder unmittelbar
einsichtig, wie die Bilder einer Digitalkamera in den Computer kommen, wenn
nach dem Druck auf den Ausloser eine Diskette aus der Kamera herausgenom-
men und in den Computer gesteckt wird, auf dessen Bildschirm dann die Bilder
per Doppelklick sofort angeschaut werden konnen; leicht fiir Kinder zu ver-
stehen ist auch das Verschieben von Dateien per Mausklick (,,drag & drop®).

Schutz- und Sicherheitsaspekte

Diese sind beim Einsatz von IuK-Geriten zu beachten (z.B. PC-Nutzungs-
zeit am Stiick). Bei der Auswahl der Medieninhalte ist generell darauf zu
achten, dass sie gewaltfrei sind und keine Vorurteile bekriftigen. Seit dem
01.04.2003 gilt das neue Jugendschutzgesetz (JuSchG). Beim Einkauf und
Einsatz von Videofilmen und Computerspielen ist deshalb darauf zu achten,
dass sie nach § 14 JuSchG eine Alterskennzeichnung haben, sofern sie nicht
als Informations- oder Lehrprogramm gekennzeichnet sind. Fiir den Zugang
zum Internet kann aus Griinden des Jugendschutzes lizenzierte Filtersoftware
verwendet werden.

Medienarbeit mit Kindern unter 3 Jahren

Angesichts der zentralen Bedeutung des kommunikativen Austausches kon-
zentriert sich die medienpidagogische Arbeit in Tageseinrichtungen auf die
ilteren Kinder. In Ansitzen moglich ist sie aber auch mit jiingeren Kindern,
z.B. im Rahmen altersiibergreifender Lernangebote. Bereits Kinder unter drei
Jahren interessieren sich fiir alle Formen der Medien. Sie wollen sich mit ih-
nen beschiftigen und ausprobieren, was man damit machen kann. Kinder da-
von abzuhalten ist wenig sinnvoll. Stattdessen lisst sich ihre Aufmerksamkeit
auf TuK-Geriite in ihrer Lebenswelt richten: im Haushalt (z. B. Telefon/Mo-
biltelefon, Fernseher, Radio, Kiihlschrank, Geschirrspiilmaschine, Mikrowel-
lenherd), in der niheren Umgebung (z.B. Straflenlampen, Geldautomaten,
Strichcodescanner im Supermarkt) und in der Tageseinrichtung (z.B. Kas-
settenrekorder, CD-Spieler, Video, Fernseher, Computer). Dariiber hinaus
konnen sie einfache Handlungen an diesen Geriten vornehmen. Sie machen
erste Kontrollerfahrungen, indem sie z.B. Gerite ein- und ausschalten, auf
Knopfe driicken und sehen, was passiert, oder die Hand auf beriihrungsemp-
findliche Bildschirmoberflichen legen. Wichtig ist, dass Kinder bereits in frii-
hester Kindheit vielfiltige Alternativen zur Beschiftigung mit Medien kennen
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lernen, wie etwa Naturerfahrungen und Bewegungsspiele im Freien. Ferner
ist ihre Sensibilitit fiir Uberforderung und Uberreizung bei der Nutzung von
Medien zu wecken — auch im Sinne der Suchtprivention.

Geeignete Lernumgebung

Computer (insbesondere Laptop), Internetanschluss, Digital- und Videoka-
mera und Fernseher erweisen sich aufgrund ihrer vielfiltigen Einsatzm6g-
lichkeiten nicht nur fiir die Kinder, sondern vor allem auch fiir das pidago-
gische Personal zunehmend als wertvolle, iiberaus niitzliche Arbeitsmittel. Sie
sind vor allem bedeutsam fiir das Sichtbarmachen der Lernaktivititen in Pro-
jekten und anderen Lernangeboten durch Fotografieren und Filmen fiir die
Kinder, aber auch fiir die Eltern, fiir die Gestaltung von Elternabenden (z. B.
Videofilmvorfithrung oder Powerpointprisentation der pidagogischen Ar-
beit) und fiir die Beobachtung der Lern- und Entwicklungsprozesse der Kin-
der (z.B. Beobachtungsnotizen im Gruppenraum direkt in den Laptop ein-
geben, Lernaktivititen einzelner Kinder auf Video aufnehmen, videografierte
Gruppenprozesse oder Kinderkonferenzen im Team analysieren). Durch EDV
und Internet kann die Verwaltungs-, Konzeptions- und Offentlichkeitsarbeit
der Tageseinrichtung stark unterstiitzt werden (z.B. Verarbeitung der Kin-
der-, Familien-, Personal- und Einrichtungsdaten, regelmifSige Elterninfor-
mation durch Rundbriefe, Entwicklung und Fortschreibung der Konzeption,
Internetauftritt). Das Internet ist zudem eine wichtige Quelle fiir aktuelle
Fachinformationen (z.B. www.kindergartenpaedagogik.de; www.kinderta-
gesbetreuung.de; www.ifp-bayern.de/Bildungsplan; www.stmas-bayern.de/
Kinderbetreuung).

Die Atmosphare

Dem notwendigen Erwerb von Medienkompetenz wird am besten gedient
in einer Atmosphire, die allen Medien gegeniiber offen ist und in der die
Kinder unterschiedliche Medien ausprobieren und mit ihnen etwas gestalten
konnen. Dies bedeutet, davon abzusehen, Medien in ,,gute” und ,,schlechte
einzuteilen und die vermeintlich schlechten Medien Kindern vorzuenthalten
(z.B. Computerspiele, Fernsehen, Comics). Kinder beim Hineinwachsen in
die Medienwelt fachkompetent zu unterstiitzen, setzt auf Seiten des pidago-
gischen Personals die Bereitschaft und vielleicht auch den Mut voraus, ein-
gefahrene Wege zu verlassen und sich auf neues, auch fiir die pidagogischen
Fachkrifte mit Lernen verbundenes Terrain zu begeben. Kinder brauchen Er-
wachsene, die die Mediennutzung der Kinder nicht kritisch kommentieren,
sondern im steten Dialog mit ihnen ergriinden, was Kinder daran so sehr fas-
ziniert und was sie damit zum Ausdruck bringen wollen.

Enge Zusammenarbeit mit den Familien

Kinder nutzen Medien (z.B. Fernsehen, tragbare oder ans Fernsehgerit an-
schlieSbare Videokonsolen, Computerspiele) und TuK zuerst und vor allem



http:bayern.de
www.stmas
www.ifp-bayern.de/Bildungsplan
http:gesbetreuung.de
www.kinderta
http:www.kindergartenpaedagogik.de

228 Themenbezogene Bildungs- und Erziehungsbereiche

im Elternhaus. Die Zusammenarbeit mit den Eltern in Fragen der Medien-
bildung und -erziehung ist daher dringend geboten. Wichtig ist ein akzeptie-
rendes und unvoreingenommenes Gesprichsklima, das von Bewertungen ab-
sieht. Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern kann auch dazu
fithren, dass diese eigene Ressourcen in die medienpidagogische Arbeit der
Tageseinrichtung einbringen, aus denen das Einrichtungsteam vielfach Nut-
zen ziehen kann (z.B. informationstechnisches Fachwissen, technische Fer-
tigkeiten, finanzielle Mittel, Vermittlung von Kontakten, Medienausleihe).
Fiir den medienpidagogischen Austausch mit Eltern sind fiir Kindertages-
einrichtungen viele hilfreiche Materialien und Projekte sowie Elternbroschii-
ren entwickelt worden. Herausgeber vieler dieser Materialien ist die Aktion
Jugendschutz (aj), Landesarbeitsstelle Bayern e. V., Miinchen (www.bayern.
jugendschutz.de), aber auch das Institut fiir Medienpddagogik in Forschung
und Praxis (JFF) in Miinchen und die Bayerische Landeszentrale fiir neue
Medien (BLM). Diese Materialien werden nachstehend im Rahmen der Ak-
tivititen sowie im Internet (www.ifp-bayern.de/Bildungsplan) unter den wei-
terfiihrenden Literaturangaben zu diesem Plan genannt. Tageseinrichtungen
konnen Eltern auch auf das Projekt ,,Elterntalk® (www.elterntalk.net) auf-
merksam machen. In diesem Projekt der aj Bayern sollen sich Eltern in ihrer
gewohnten Umgebung ,,auf Augenhéhe“ mit anderen Eltern tiber ihre Erfah-
rungen austauschen. Sie treffen sich in privat gestalteten Gespriachsrunden
und besprechen Losungswege fiir den Umgang mit Medien in der Familie.

Gemeinwesenorientierung — Kooperation mit fachkundigen
Stellen

Im Sinne der Gemeinwesenorientierung kann durch [uK die Information der
Elternoffentlichkeit {iber Profil und Leistungsangebot der Tageseinrichtung
erheblich verbessert werden, sei es iiber die Homepage im Internet oder off-
line auf Bildtragern. Heute ist jede Tageseinrichtung mit der Frage konfron-
tiert, ob sie sich als Einrichtung im Internet prisentiert. Da ein professionell
gestalteter Internetauftritt teuer ist, steht das Personal vor der Herausforde-
rung, selbst ein Konzept fiir eine individuelle Homepage zu entwickeln und
zu realisieren. Vor dem Hintergrund, dass heute Erzieherinnen mehr denn
je gefordert sind, ihre eigene padagogische Arbeit und ihre Konzeption der
Offentlichkeit vorzustellen (z.B. Elternabende, Elternbriefe, Gemeinderats-
sitzung), ist die Homepagegestaltung hierfiir ein guter Einstieg. Wichtig ist,
die eigene Arbeit fiir AuSenstehende interessant und nachvollziehbar darzu-
stellen: Welche Bestandteile unserer Konzeption wollen wir in die Homepage
aufnehmen? Wie wollen wir uns optisch und grafisch prisentieren?

Unterstiitzung in diesem Bildungsbereich erfahren Kindertageseinrichtungen
durch eine enge Kooperation mit medienpidagogischen Fachdiensten auf lo-
kaler, aber auch auf regionaler und iiberregionaler Ebene. Wichtige Koope-
rationspartner sind die Stadt- und Kreisbildstellen, die kirchlichen Medien-
stellen und die kommunalen Bibliotheken, die auch Mediotheken sind, sowie
einschligige Einrichtungen und Angebote der Kinder- und Jugendarbeit bzw.
des Kinder- und Jugendschutzes (z. B. Medienstellen bzw. Medienzentren,
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Aktion Jugendschutz Landesarbeitsstelle) und die zahlreichen Fachinstitu-
tionen, die Empfehlungen fiir bestimmte Medienarten herausgeben. Loka-
le Medienfachdienste kénnen fiir zahlreiche Dienstleistungen herangezogen
werden, so insbesondere fiir die Ausleihe von Mediengeriten aller Art, von
Videofilmen, Horkassetten, Computerspielen; die Benutzung eines Video-
schnittplatzes; Empfehlungen fiir Kindermedien; medienpidagogische Fort-
bildung (z.B. auch Teamschulungen); Beratung und Unterstiitzung bei der
Planung und Durchfiihrung medienpiddagogischer Projekte mit Kindern; die
Gewinnung von Referenten fiir Elternabende, -gesprichskreise; Kinderkino.
Fiir PC-Teamschulungen kénnen auch lokale Computerschulen von Interesse
sein. Weitere Kooperationspartner fiir die Medienarbeit mit Kindern kénnen
lokale Kinos und Rundfunksender, Filmemacher, Filmschauspieler und ande-
re Medienschaffende, aber auch Computerfirmen sein. Kinder profitieren viel
vom Besuch solcher Stellen oder deren Einbezug in Projekte.

Ferner ist der Kontakt z.B. zu lokalen Firmen, Sparkassen, Banken bzw. zu
Spendern und Sponsoren bedeutsam fiir die Verbesserung der Medienaus-
stattung in Kindertageseinrichtungen, aber auch fiir Fragen der Wartung und
Unterstiitzung bei technischen Problemen. Fiir solche Initiativen zum Bil-
dungssponsoring oder zur Bildung einer PublicPrivatePartnership empfehlen
sich lokale Biindnisse dergestalt, dass sich mehrere Kindertageseinrichtun-
gen zusammentun oder gar das Jugendamt die Koordinierung fiir alle Kin-
dertageseinrichtungen vor Ort iibernimmt (z. B. Griindung eines Biindnisses
,Kindertageseinrichtungen ans Netz*, Ubernahme von Patenschaften fiir Kin-
dertageseinrichtungen durch Betriebe in Bezug auf Medienausstattung).

AKTIVITATEN

Medienerfahrungen verarbeiten - iiber Medienvorlieben
reden

Kinder erhalten in der Tageseinrichtung regelmifSig Gelegenheit, die Me-
dienerfahrungen, die sie aufSerhalb der Tageseinrichtung machen, kindgemafs
zu verarbeiten. Beispiele fiir typische Verarbeitungsweisen sind Rollenspiel,
Theaterspiel, Verkleidung/Masken, Puppenspiel, Bewegungsspiel, Tanz, mu-
sikalische Ausdrucksspiele, Malen/Zeichnen. Wichtig sind auch Gespriche
iber Medienerfahrungen und -vorlieben mit der Erzieherin und anderen Kin-
dern.

Rollenspiele

Typisch fiir Kinder ist es, durch das Rollenspiel eigene Medienerlebnisse
mitzuteilen und diese zu verarbeiten. Eindriicke auf diese nonverbale Weise
zu kommunizieren kommt dem Bewegungs- und Gestaltungsbediirfnis der
Kinder sehr entgegen. Nur durch genaue Beobachtung der Kinder lisst sich
feststellen, ob sie in medientypischer Weise interagieren und eine erlebte
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Mediengeschichte nachspielen oder ob sie eine reale Beziechung zueinander
inszenieren. Es ist regelmifSig anzunehmen, dass die Kinder selbst in diesem
Augenblick zwischen Fiktion und Realitit zu unterscheiden wissen. Hand-
lungsorientierte Medienpiddagogik er6ffnet Kindern Spielrdume, in denen sie
nachspielen kdnnen, was sie an Medieneindriicken gerade bewegt und be-
schiftigt. Sie hat daher eine gezielte Unterstiitzung des Rollenspiels zum Ziel.
Sie unterbindet nicht das Nachspielen von Gewaltszenen, sondern versucht
Kindern alternativ gewaltfreie Konfliktlésungswege fiir ihr Spiel aufzuzeigen.

Gesprache Uber Medienerfahrungen und -vorlieben

Medienerlebnisse bieten hiufig Anlass zu Gesprichen tiber das Gesehene und
Gehorte. Sie stiften Gemeinsamkeiten zwischen den Kindern untereinander
und zwischen den Kindern und Erwachsenen. Ein wichtiger Ankniipfungs-
punkt fiir die medienpiadagogische Arbeit sind Gespriche iiber die Medien-
vorlieben und -gewohnheiten der Kinder.

luK-Gerate in der Lebenswelt des Kindes

Kinder entwickeln Interesse an der IuK-Technik, wenn sie in der Tagesein-
richtung vielfiltige Gelegenheiten erhalten, mit echten TuK-Geriten oder in
dieser Funktion verwendeten Spielgeriten zu spielen. Der Einsatz dieser Me-
dien im pidagogischen Alltag regt die Fantasie und Kreativitit der Kinder an,
erdffnet ihnen vielfiltige Moglichkeiten der aktiven Beteiligung.

luK im Alltag entdecken

Die Kinder berichten, was sie zu Hause, auf Spaziergingen und in der Ta-
geseinrichtung an [uK entdeckt haben (z.B. programmierbare Geschirrspiil-
maschinen, Waschmaschinen, Mikrowellenherde; Telefonzellen, Ampeln,
Geldautomaten; Telefone/Mobiltelefone, CD-Spieler, Videorekorder, Com-
puter). Sie machen sich im Weiteren Gedanken dariiber, wofiir und in wel-
chem Zusammenhang man diese Gerite braucht. Thnen wird klar, wie sehr
der Alltag von dieser Technik geprigt ist. Sie erhalten die Gelegenheit, tech-
nische (Spiel-)Gerite zu zerlegen und wieder zusammenzubauen. Sie spie-
len Kaufladen und verwenden dabei ein Spielgerit als Strichcodescanner.
[uK wird auf diese Weise zu einem wichtigen Thema in der Einrichtung, die
Kinder erhalten Einblick in die Verwendungs- und Funktionsweisen dieser
Technik.

luK-Einsatz bei Symbolspielen

Durch den IuK-Einsatz das Symbolverstindnis zu erweitern und zu vertiefen,
ist ein wichtiges Lernziel. Im Spiel lernt das Kind den Umgang mit Symbolen
(z.B. ein beliebiger Gegenstand, dem im Spiel die Funktion eines Telefons
zugeschrieben wird), und der TuK-Einsatz erweitert die Welt der Symbole.
Das Spiel mit Symbolen fiihrt Kinder zu der Einsicht, dass sie fiir etwas an-
deres stehen und mit ihnen etwas dargestellt werden kann. Das Spiel mit Me-
dien stirkt ihre Fihigkeit, zwischen Realitit und Virtualitdt zu unterscheiden.



7.4 Informations- und Kommunikationstechnik, Medien 231

Diesem Ziel dient auch, ausreichend Gelegenheit fiir Real- und Symbolerfah-
rungen zu schaffen und im Gesprich beides aufeinander zu beziehen. Sym-
bolverstindnis ist dariiber hinaus fiir den angemessenen Umgang mit Buch-
staben, Schrift und Zahlen von zentraler Bedeutung.

Hormedien und Horspiel

Ein wichtiges medienpiddagogisches Thema ist der Horsinn. Der Umgang
mit Hormedien und die Produktion von Horspielen erméglichen vielfiltige
Lernprozesse.

Umgang mit Hormedien durch Kinder unter 3 Jahren

Der Kassettenrekorder 1ddt Kinder ein, vielfiltig zu lernen. Vor dem Horen
steht die Technik, d.h. das richtige Einlegen der Kassette, die richtige Taste
driicken, den richtigen Drehknopf drehen. Das Horereignis ist Konzentra-
tion und Entspannung zugleich, ein Horspiel entfiihrt sie aus dem Alltag und
biindelt innere Energien. Auch Radiohéren ist fiir sie interessant. Zuh6ren
erfordert Konzentration, das Gedichtnis muss sich fragen: ,,Das Lied kenn’
ich doch?“. Das Radio lidt zum Mitsingen ein.

Beispiele fur kleinere Projekte und Aktionen mit Kindern tber 3 Jahren

m Interviews mit Passanten auf der Strafle zu bestimmten Themen machen
(z.B. Fragen an Leute stellen, Kinder fiihlen sich ernst genommen, wenn
sie Antwort erhalten)

m Mit Diktiergerit auf einem Ausflug Gerdusche aufnehmen und daraus ein
Geriuschespiel machen

m Eigenes Horspiel produzieren, dem eine fertige oder selbst erfundene Ge-
schichte zugrunde liegt (Wie muss ich das Mikrofon halten? Auf welche
Knopfe muss ich beim Kassettenrekorder driicken, damit er aufnimmt?
Wie miissen wir sprechen, um verstindlich zu sein?)

m Bei einer Musiksendung im Radio anrufen und sich ein Lied wiinschen

m Einen lokalen Radiosender besuchen.

Projektreihe ,Horspiele”

In dieser Projektreihe werden Kinder spielerisch an das Medium Radio heran-
gefiihrt und fiir das bewusste (Zu-)Horen sensibilisiert. Es gibt eine Vielzahl
von Spielen und Ubungen fiir die Radioarbeit mit Kindern. Das Spektrum
reicht von Entspannungsiibungen, Spielen mit Gerduschen, Klangritseln, Re-
portageiibungen bis hin zu Horspielen im weiteren Sinne. Sie fiihren ein
in die Welt des Horens, Sprechens, Gerduschemachens und Geschichten-
erfindens und bieten Kindern einen spielerischen Zugang zum Medium Ra-
dio. Als Methoden fiir den Projekteinstieg und das Kennenlernen sind sol-
che Ubungen ebenso geeignet wie fiir die Vorbereitung und Herstellung von
Audio-Produktionen. Selbst unabhingig von einem Radioprojekt kann damit
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ein Horspiel-Nachmittag in der Kindertageseinrichtung oder in der Gruppen-
stunde gestaltet werden. Eine ausfiihrliche Darstellung der Spiele ist zu finden
in Bloech, M., Fiedler, F. & Lutz, K. (Hrsg.) (2005). Junges Radio. Kinder

und Jugendliche machen Radio. Miinchen.

Fernsehen und Video

Das von Kindern bis zur Einschulung am hiufigsten genutzte elektronische
Medium ist das Fernsehen. Wihrend das Fernsehen und Videoanschauen zu
Hause vor allem der Unterhaltung dient, soll es in Tageseinrichtungen vor-
zugsweise zu Lernzwecken erfolgen.

Uber das Fernsehen reden und es erkunden

m Z.B. mit den Kindern iiber ihre Fernsehgewohnheiten reden (Welche Sen-
dungen schaut ihr gerne an? Was ist fiir euch an diesen Sendungen so in-
teressant?)

m Fernsehkanile gemeinsam kennen lernen (TV-Kanile erkunden und Fach-
richtungen ermitteln wie z. B. Bildungs- und Unterhaltungskaniile)

m Bildercollagen aus den Logos von Fernsehsendern anfertigen.

Mit Kindern Kurzfilme anschauen und sich mit diesen auseinander
setzen

Durch das gemeinsame Ansehen von kurzen Fernsehsendungen oder Vide-
ofilmen konnen bestimmte Themen und Geschichten mit Kindern bearbei-
tet werden, aber auch durch den Besuch lokaler Kinderkinovorfiithrungen.
Im Anschluss wird die Filmgeschichte besprochen (z.B. Nacherzihlen und
Weiterspinnen der Geschichte) bzw. anderweitig nachbearbeitet (z.B. sze-
nisch im Rollenspiel). Die Kinder lernen auf diese Weise, dass man aus ver-
schiedenen Griinden fernsehen bzw. Filme anschauen und sich die dabei
verfolgten Ziele bewusst machen kann. Sie lernen sich dadurch auch zu
distanzieren.

Projektbeispiele ,Wie entsteht und
funktioniert das Fernsehen?”

Fragen, die Kinder brennend interessieren und fiir deren Beantwortung zwei
Projekte fiir Kindergirten entwickelt und bereits vielfach erprobt worden
sind:

m Projekt ,,Kinder kriechen durch die R6hre“ (Medienstelle Augsburg: www.
medienstelle-augsburg.de; www.jff.de/msa). In 7 Einheiten a 45 Minuten
lernen die 5- und 6-J4hrigen in spielerischer Form den Fernseher als Ort
fiir Aktionen kennen, erfahren wie Fernsehbilder entstehen und wie sie in
das Fernsehgerit kommen. Die Kinder erfahren, dass Fernsehen ein gestal-
tetes und gestaltbares Medium ist. Der Symbolcharakter von Fernsehbil-
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dern wird deutlich und es wird die Fihigkeit geférdert, virtuelle und reale
Geschehnisse zu unterscheiden.

m Projekt ,,Flimmerkiste“ (Aktion Jugendschutz, Landesarbeitsstelle Bayern
e. V., Miinchen: www.bayern.jugendschutz.de). In 11 Einheiten 2 30 Mi-
nuten verfolgt dieses Projekt vergleichbare Ziele. Zielgruppe sind ebenfalls
die 5- und 6-Jihrigen. Das Infoset ,,Alles auf Empfang“ enthilt eine Bro-
schiire mit detaillierter Beschreibung des Projektablaufs.

Fiir die Zusammenarbeit mit Eltern gibt es gerade zum Thema ,,Fernsehen®
eine Fiille von Materialien, die auch fiir Kindertageseinrichtungen bedeut-
sam sind:

m Infoset ,,Alles auf Empfang — Familie und Fernsehen®. Das Infoset der aj
Bayern enthilt exemplarische Vorschlige zur medienpidagogischen Zu-
sammenarbeit mit Eltern. Es enthilt auch eine Elternbroschiire. Es will
einen Beitrag dazu leisten, dass sich die medienpadagogische Arbeit in Fa-
milie und Tageseinrichtung nicht widerspricht, sondern erginzt, dass die
Beteiligten miteinander kooperieren. Schwerpunktthema des Infosets ist
das Fernsehen (Bezug: Aktion Jugendschutz, Landesarbeitsstelle Bayern
e.V,, Miinchen: www.bayern.jugendschutz.de).

= Medienpaket ,,Kinder sehen fern — 5 Bausteine zur Fernsehrezeption von
Kindern“ (Videokassette, CD-ROM und Begleitheft). Dieses Paket, konzi-
piert vom Institut fiir Medienpiddagogik in Forschung und Praxis (JFF) in
Miinchen, hat die aj Bayern zusammen mit der Bayerischen Landeszentrale
fiir neue Medien (BLM) — mit Forderung des Bundesministeriums fiir Fa-
milie, Senioren, Frauen und Jugend — herausgegeben (KoPid Verlag Miin-
chen, 2000). Es bezieht sich auf Kinder im Alter von 3—13 Jahren. Es eignet
sich fiir den Einsatz auf Elternabenden zur Fernseherziehung.

s FLIMMO - Programmberatung fiir Eltern e. V. ist ein bundesweiter ,,Ser-
vice fiir alle Erziehenden®. Es betrachtet das Fernsehprogramm aus Sicht
der Kinder im Alter von 3-13 Jahren; die Grundlage liefern Forschungs-
ergebnisse und regelmifSige Befragungen. Beriicksichtigt werden Sen-
dungen, die von ARD, ZDF, RTL, SAT 1, RTL 2, Kabel 1 und SuperRTL
von Montag bis Sonntag in der Zeit von 6:00 bis 22:00 Uhr ausgestrahlt
werden. Herausgeber ist der Verein Programmberatung fiir Eltern, dem
insbesondere 14 Landesmedienanstalten und das Internationale Zentralin-
stitut fiir das Jugend- und Bildungsfernsehen (IZI) beim Bayerischen Rund-
funk als Mitglieder angeh6ren. Die Redaktion obliegt dem Institut fiir
Medienpidagogik in Forschung und Praxis (JFF). FLIMMO gibt es online
und als Broschiire. Online bietet er im 14-Tage-Rhythmus aktuelle Infor-
mationen tber alle fiir Kinder interessante Sendungen (www.flimmo.de).
Als Broschiire erscheint er dreimal im Jahr; die Informationen beschrin-
ken sich auf jene Sendungen, die regelmifSig, mindestens einmal im Monat,
ausgestrahlt werden. Die Broschiire geht u. a. allen Tageseinrichtungen fiir
Kinder ab 3 Jahren kostenlos zu. Fiir Eltern besteht die Moglichkeit, ein
Ansichtsexemplar zu bestellen und den FLIMMO im Abonnement weiter-
zubeziehen (Bezug: Programmberatung fiir Eltern e. V., Postfach 80 13 44,
81613 Miinchen).
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Fotoapparat

Die Digitalkamera ist fiir Kinder ein geradezu ideales Medium zum spiele-
rischen Experimentieren. Sie ldsst sich im Freispiel nutzen (Kinder fotogra-
fieren alles, was sie interessiert) oder etwa bei Ausfliigen, bei denen Kinder
z.B. ihre Elternhiuser oder andere Gebiude fotografieren. Das Betrachten
und Bearbeiten digitaler Fotos am PC ist fiir Kinder faszinierend.

Fotoapparat vielfiltig entdecken, z.B. Kennenlernen verschiedener Kame-
ras, deren Unterschiede und Umgangsweisen; Herstellen eines Foto-Memo-
ry-Spiels aus den Fotos, die auf einem Ausflug gemacht wurden; mit Kindern
spielerisch eine Modenschau veranstalten, mit der Digitalkamera Modefotos
machen und sodann einen Modekatalog der Kindertageseinrichtung erstel-
len.

2&8 Projekt ,Kinder fotografieren ihre Welt”

In diesem Projekt der Medienstelle Augsburg des JFF entdecken Kinder mit
dem Fotoapparat ihre Welt und erstellen aus den Fotos gemeinsame Plakate,
die in einer Ausstellung veréffentlicht werden. Ausgehend von Alltagsbildern
erfahren die Kinder, wie sie die Fotografie als eigenes Ausdrucksmittel in Be-
sitz nehmen konnen. In sechs aufeinander aufbauenden Einheiten werden
die Kinder in zwei Gruppen spielerisch an das Medium Fotografie herange-
fithrt und erhalten die M6glichkeit, ihre Welt selbst fotografisch zu gestalten
und zu prisentieren. 