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Einleitung

»Bildung ist ein Prozess, der mit der Geburt beginnt, grundsatzlich indivi-
duell und lebenslang verlauft.« (Sdchsisches Staatsministerium fiir Sozia-
les/Sachsisches Staatsministerium fiir Kultus 2003, S. 2) Das Herausstel-
len des Prozesscharakters von Bildung hat auch im friithkindlichen Bereich
zu Diskussionen Uber den Bildungsauftrag und iber die zukiinftigen Bil-
dungsaufgaben gefiihrt. Menschen werden mit der Geburt zu »Einwande-
rern in ein unbekanntes Land«, dessen Erkundung und Aneignung den
Kern des Bildungsprozesses ausmacht. Die Reise in dieses neue Land ist
eine Herausforderung, die Mut erfordert und zugleich Moglichkeiten bie-
tet, taglich neue Entdeckungen zu machen. Hindert uns die Angst vor
Missgeschicken und Fehlern daran, Neuland zu betreten, dann bleiben wir
ohne Erkenntnisgewinn. Fehler, Irrtiimer und Irritationen kénnen als Moti-
vation und Ansporn fiir das Weiterlernen, fiir die Suche nach neuen und
geeigneteren Wegen dienen.

Sucht man nach Méglichkeiten zur Unterstiitzung kindlicher Bildungspro-
zesse, dann ergibt sich zundchst die Frage, wie sich Kinder auf die sie
umgebende Welt einstellen und welche Strategien sie entwickeln, um
dieses Neuland zu erobern — auf ihre individuelle Art und Weise. Dazu
bendtigen sie Miitter, Vater, Erzieherinnen und Erzieher, Tagesmiitter und
Tagesvater bzw. Menschen aus ihrer Umgebung, die ihnen als Begleiterin-
nen und Begleiter bei dieser »Eroberung« zur Seite stehen. Erzieherinnen,
Erzieher, Tagesmiitter und Tagesvater haben die Aufgabe, mit Hilfe ihrer
padagogischen Arbeit einen Ausschnitt des sNeulands« auf eine bildungs-
und entwicklungsforderliche Weise zu gestalten, was neben Betreuung




und Erziehung gezielte Aktivitaten zur Anregung von Bildungsprozessen
einschliefSt. Deren Gestaltung erfordert einen Riickbezug auf die bereits
erworbenen, eigenen Kenntnisse, Fahigkeiten und Erfahrungen, aber auch
eine Auseinandersetzung mit den verdnderten Bedingungen des Aufwach-
sens von Kindern und eine genaue Beobachtung der Wege, die jedes Kind
von sich aus einschldgt. Zugleich ist eine fachliche Unterstiitzung erforder-
lich, die Impulse fiir die Reflexion und Neugestaltung der padagogischen
Arbeit gibt. Der vorliegende Bildungsplan soll hierzu Anregungen geben
und eine Orientierungshilfe bieten. Bei der Organisation der taglichen Bil-
dungsarbeit stehen padagogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen
und Kindertagespflege vor dhnlichen Lern- und Bildungsprozessen wie die
sich bildenden Kinder. Sie miissen ausprobieren und experimentieren, was
[rrttiimer und Fehler unvermeidlich macht. »Fehler sind ein Mittel, um den
richtigen Weg durch ein System, eine Struktur, ein Netz zu finden. Wir kén-
nen nicht lernen, wenn wir keine Fehler machen diirfen.« (Spiegel/Selter
2003, S. 36).

Lernen so gefasst bedeutet, dass die Verantwortung fiir das Lernen dem
Lernenden — unabhadngig davon, ob es sich um Kinder oder Erwachsene
handelt — zuriick tUbertragen wird. Es geht um eine Lernkultur, die den
gegenseitigen Austausch von Erkenntnissen, Erfahrungen und Meinungen
ermoglicht. Ganz gleich ob zwischen padagogischen Fachkraften, Eltern
oder Kindern: Bildung vollzieht sich im Dialog und in der Eigenverantwor-
tung der Sich-Bildenden. Die Arbeit der Eltern und der padagogischen Fach-
krafte besteht in einer qualifizierten Anregung, Begleitung, Unterstiitzung
und Absicherung der kindlichen Bildungsbestrebungen, wofiir im Alltag
Ideen und Material sowie zeitliche und rdumliche Ressourcen gefragt sind.

Im Bundesmodellprojekt »Zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtun-
gen« wurde von der selbsttdtigen Weltaneignung und Kompetenzentwick-
lung des Kindes ausgehend, Bildung in einem »doppelten Sinn« als
Selbsthildung definiert: »Bildung durch Selbsttatigkeit und Bildung des
Selbst als dem Kern der Personlichkeit. Bildung — so verstanden — wdre
also der Anteil des Kindes an seiner eigenen Entwicklung.« (Laewen/
Andres 20023, S. 61). Kinderkrippen, Kindergarten, Horte und Kindertages-
pflegestellen sind demnach eigene Bildungsraume, die dariiber hinaus
gemafd ihrem gesetzlichen Auftrag eine Betreuungs- und Erziehungsfunk-
tion wahrzunehmen haben. In § 2 Abs. 2 des Sachsischen Gesetzes zur
Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen (SachsKitaG) steht deshalb:
»Der ganzheitliche Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauftrag dient vor
allem
1. dem Erwerb und der Forderung sozialer Kompetenzen wie der Selbstdn-
digkeit, der Verantwortungsbereitschaft und der Gemeinschaftsfahigkeit,
der Toleranz und Akzeptanz gegeniiber anderen Menschen, Kulturen und
Lebensweisen sowie gegeniiber behinderten Menschen und
2. der Ausbildung von geistigen und korperlichen Fahigkeiten und Fertig-
keiten, insbesondere zum Erwerb von Wissen und Kdnnen, einschlief3-
lich der Gestaltung von Lernprozessen.«

Der Sachsische Bildungsplan kniipft an aktuelle Forschungsergebnisse und
gesetzliche Rahmenbedingungen in Sachsen an und hat in der nunmehr
dreijahrigen Erarbeitungsphase die verschiedensten Institutionen und



Berufsgruppen zusammengefiihrt. Sachsische Kindertageseinrichtungen
und Kindertagespflegestellen sollen allen Kindern - unabhadngig von
Geschlecht; Alter; sozialer, religioser, ethnischer und kultureller Herkunft;
physischen und psychischen Besonderheiten; Sozialisations- und biogra-
phischen Erfahrungen — soziale Uberginge erdffnen und Unterstiitzungs-
formen bieten, die ihnen einen Einstieg in das gesellschaftliche Leben mit
seinen Herausforderungen und eine Ergdnzung zu ihrer privaten Lebens-
umgebung ermoglichen. Erzieherinnen, Erzieher, Tagesmiitter und -vater
erflillen in diesem Zusammenhang eine wichtige Funktion, indem sie die-
ses Bildungsverstdndnis in ihren beruflichen Alltag integrieren und Kin-
dern durch geeignete Anregungen und Raume, Materialien sowie Gelegen-
heiten zum selbsttétigen Tun, Bildungsprozesse ermdglichen. Im Ubergang
von der Kindertagespflege in die Kindertageseinrichtung sowie von der
Kindertageseinrichtung in die Schule wird diese Bildungsperspektive fort-
gesetzt und als gemeinsame Aufgabe von Schule und Kindertageseinrich-
tung in das curriculare Lernen integriert.

Der Bildungsplan ist in drei Kapitel geteilt: Grundlagen, Bildungsbereiche
und Kontexte.

1. Grundlagen

Dieses Kapitel beinhaltet grundlegende Aussagen zum neuen Bildungsver-
standnis und zum neuen Bild vom Kind, die die aktuelle pddagogische
Arbeit in Kindertageseinrichtungen bestimmen. Dabei ist es notwendig,
sich mit den gegenwdértigen Bedingungen des Aufwachsens von Kindern
auseinander zu setzen. Spiel und Lernen gelten als die kindlichen Aneig-
nungstatigkeiten von Welt und werden als zentrale Prozesse herausge-
stellt, an denen sich paddagogische Fachkrafte in ihrem professionellen
Handeln orientieren sollen.

2. Bildungsbereiche

Die sechs formulierten Bildungsbereiche stellen zum einen in sich abge-
schlossene Einheiten dar, die durch einen speziellen Leitbegriff zusam-
mengefasst werden. Zum anderen stehen sie miteinander in Verbindung
und sind nicht losgeldst voneinander zu betrachten.

Die Grundideen der einzelnen Bildungsbereiche werden in den letzten
beiden Abschnitten fiir die Kindertagespflege und den Hort ergédnzt, wobei
die inhaltlichen Ausfiihrungen zur Kindertagespflege fiir die gesamte
Altersstufe von Kindern unter drei Jahren Anregungen bieten. Sofern alte-
re Kinder in der Kindertagespflege betreut werden, kénnen die weiteren
Ausfiihrungen des Bildungsplanes genutzt werden.

Erzieherinnen, Erzieher, Tagesmiitter und -vdater werden aufgefordert,
nicht nur in altersspezifischen Mustern zu denken, sondern vielmehr die
individuell zutreffenden Bildungsthemen der Madchen und Jungen zu
erfassen.

3. Kontexte

Das dritte Kapitel umschliet ebenso wie die Grundlagen die sechs Bil-
dungsbereiche, denn qualitativ gute Arbeit in Kindertageseinrichtungen und
Kindertagespflegestellen ist vor allem abhdngig von der Gestaltung anre-
gender Lernumgebungen, der Zusammenarbeit mit Mittern und Vatern,



der Bereitstellung geeigneter Rahmenbedingungen und der Vernetzung ins
Gemeinwesen. Hinsichtlich der Zusammenarbeit mit der Grundschule setzt
der Bildungsplan den bisher eingeschlagenen Weg der neuen Grundschul-
lehrplane und der »Gemeinsamen Vereinbarung des Sachsischen Staatsmi-
nisteriums fiir Soziales und des Sachsischen Staatsministeriums fiir Kultus
zur Kooperation von Kindergarten und Grundschule« konsequent fort. Der
Kooperation zwischen Kindertagespflege und Kindertageseinrichtung so-
wie zwischen Schule und Hort wird abschlieend im Zusammenhang mit
aktuellen Entwicklungen an diesen Schnittstellen Aufmerksamkeit ge-
schenkt.



1. Grundlagen






1. Grundlagen

Der Bildungsplan soll eine thematisch-methodische Orientierungshilfe und
ein Instrument fiir die Professionalisierung padagogischer Fachkréfte so-
wie zur Ausgestaltung des Bildungsauftrages von Kindertagespflege, Krip-
pen, Kindergarten und Horten sein.

Ein ganzheitliches und demokratisches Bildungsverstdandnis, in dem das
Kind als Akteur seiner eigenen Entwicklung im sozialen Miteinander ver-
standen wird, ist Grundlage der Bildungsarbeit mit Kindern bis zu zehn
Jahren.

Lesehinweis:
Im Bildungsplan heben kleine Kdstchen besondere Aussagen des Textes
hervor, die an der entsprechenden Stelle vertieft werden.
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Professionell handeln
auf der Grundlage
neuer Forschungs-
ergebnisse

Kindheit im Wandel

Gerechte
Bildungschancen
fur alle sichern

Bildung neu denken

Padagogisches
Handeln reflektieren
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1.1 Intention des sachsischen Bildungsplans

Der Bildungsplan ist Orientierungshilfe fiir die tdgliche Praxis von padagogi-
schen Fachkraften in Kindertageseinrichtungen sowie von Kindertagespflege-
personen. Er fordert gleichzeitig auf, iber Bildung und Erziehung in Zeiten
massiver gesellschaftlicher Veranderungen gemeinsam nachzudenken. Das
Wissen um die heutigen Lebensbedingungen von Kindern und neue Erkennt-
nisse der friihkindlichen Forschung bilden die Grundlage fiir das professio-
nelle Handeln von Erzieherinnen und Erziehern in Kindertageseinrichtungen
und Kindertagespflegepersonen. Der Sdchsische Bildungsplan leistet einen
Beitrag zur Professionalisierung des padagogischen Handelns und stellt
zugleich die Eigenstdndigkeit der Bildungsarbeit mit Madchen und Jungen
im Alter bis zu zehn Jahren heraus. Die sdchsische Kooperationsvereinbarung
zum Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule und die
Empfehlung zur Kooperation von Grundschule und Hort (vgl. SMK/SMS
2007) werden aus dieser Perspektive zum Bindeglied fiir die Zusammenar-
beit zwischen den Institutionen Familie, Kindertagesbetreuung und Schule.

Kinder wachsen heute unter sehr unterschiedlichen Bedingungen auf. Viel-
falt und Heterogenitdat miissen deshalb starker denn je in den Fokus der Auf-
merksamkeit riicken. Krippen, Kindergarten, Horte und Kindertagespflege-
stellen sollen sich zu Orten entwickeln, an denen alle Kinder Gelegenheit
haben, Anerkennung und Lerngelegenheiten zu finden und gleichberechtigt
an allen Prozessen im Alltag beteiligt zu sein. Die padagogische Arbeit mit
Kindern erschopft sich nicht darin, die Betreuung fiir Kinder bis zu zehn Jah-
ren zu sichern. Das soziale Miteinander in einer Kindergruppe eroffnet neue
Interaktionsfelder, Lebens- und Bildungsrdume, die Madchen und Jungen
aktiv mitgestalten, individuell nutzen und fiir sich erfahrbar machen kénnen.
Diese wichtigen Sozialrdume beeinflussen und begleiten Madchen und Jun-
gen bei der Entwicklung ihrer Identitdt. Kindertageseinrichtungen und Kin-
dertagespflegestellen sind Orte, die bestehende Geschlechterverhaltnisse
sowohl reproduzieren als auch mitgestalten. Aus diesen Griinden ist es
wesentlich, sowohl sensibel mit Unterschiedlichkeiten — zum Beispiel in
Bezug auf Herkunft oder Geschlecht — umzugehen, als auch die Starken der
Madchen und Jungen wahrzunehmen, um gerechte Bildungschancen fiir alle
bieten und umsetzen zu kénnen. Kindertageseinrichtungen und Kindertages-
pflegestellen sind gerade durch die Beriicksichtigung von Differenzen auf
gleichberechtigte Teilhabe ausgerichtet und nehmen die Entwicklung einer
demokratischen Gesellschaft in den Blick (vgl. SMS 2006, Abschnitt 1.2).

Als verbindlicher Rahmen soll der Bildungsplan die padagogische Praxis in
sdachsischen Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflegestellen qualita-
tiv voranbringen, wahrend er zugleich genug Spielraum bietet, eigene Ideen
einzubringen und zu verwirklichen. Erzieher und Erzieherinnen, Tagesmiitter
und -vater bendtigen bewusste Ziele und Begriindungen fiir ihr Handeln, um
allen Kindern die Moglichkeit zu geben, Entwicklungspotenziale zu entfalten.
Diese Ziele konnen zwei Formen annehmen: zum einen den Charakter einer
normativen Zielformulierung, die darin miindet, das Erreichen der Ziele durch
die Kinder zu priifen, und zum anderen den Charakter von Richtungszielen,
die das Handeln von padagogischen Fachkréaften leiten. Mit Letzterem wird
das Tun der Fachkrafte {iberpriifbar und padagogische Praxis evaluierbar. Die



Formulierungen im Bildungsplan tragen den Charakter von Richtungszielen,
die das Handeln von pddagogischen Fachkrédften in der Kindertagesbetreu-
ung unterstiitzen und zur Reflexion des eigenen Tuns beitragen kdnnen.

In diesem Zusammenhang wird sichtbar, dass eine stdarkere Unterstiit-
zung auf der Handlungsebene, zum Beispiel durch Aus-, Weiter- und Fort-
bildung erfolgen muss und ein erhdhter Forschungsbedarf besteht. Fremd-
und Selbstevaluation, Beobachtung und Analyse der Bildungsprozesse
von Kindern sowie deren Dokumentation sind neue Herausforderungen.
Hier werden die Unterstiitzung der Fachberatung fiir Kindertageseinrich-
tungen sowie von Beratungsstellen fiir Kindertagespflege unerldsslich.

Wenn Kinder aktive Gestalter ihres Bildungsprozesses sind, dann miissen Beobachtung,
sie zukinftig auch viel starker an der Dokumentation ihrer Bildungs- und Dokumentation,
Lerngeschichten mitwirken diirfen. Erzieherinnen, Erzieher und Kinderta- Projektarbeit
gespflegepersonen sollen mit Hilfe von Dokumentationsverfahren in die

Lage versetzt werden, gemeinsam mit den Mddchen und den Jungen

Erfahrungen und Lerngeschichten zu reflektieren, um ihnen zu zeigen,

dass sie zu einem bestimmten Zeitpunkt einen Lernprozess durchlaufen

haben. Geeignete und innovative Formen der Dokumentation zu finden,

stellt die Forschung vor die Aufgabe, gemeinsam mit der Praxis unterstiit-

zende Instrumente zu entwickeln (vgl. SMS 2006, Abschnitt 3.1).

Dem Teamgedanken kommt dabei eine nicht zu unterschatzende Rolle

zu, denn Teamarbeit und Leitungsstil sind Ausgangspunkte einer demokrati-
schen Kultur in Kindertageseinrichtungen und fiir die Sicherung von Kontinui-
tat und Qualitat der padagogischen Arbeit. Qualitatssicherung ist zwar zu-
ndchst eine Aufgabe der Leitung und des Tragers, aber sie ist auch Aufgabe
jedes/jeder Einzelnen. Der fachliche Dialog, der in diesem Bildungsplan be-
sonderes Gewicht erhalt, ist ein notwendiges Instrument, um alle Fachkrafte
— auch externe Fachleute — zur Kooperation anzuregen (vgl. SMS 2006, Ab-
schnitt 1.6). Ahnliches gilt, wenn es um die Zusammenarbeit mit Eltern geht. Zusammenarbeit
Das Gesprach auf »gleicher Augenhdhe, in dem Mitter und Vater als Exper- mit Miittern und
tinnen und Experten fiir die Bildung ihrer Kinder mit eigenen Ideen, Gedanken Vatern sichern
und Interessen angesehen werden, ist ebenso grundlegend wie die Aktivie-
rung von Eltern zur Beteiligung an den Belangen der Kindertageseinrichtung.
Der auszugestaltende Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen muss sich
im jeweiligen padagogischen Konzept niederschlagen und fiir Eltern transpa-
rent sein (vgl. SMS 2006, Abschnitt 3.2). Eine dialogische und forschende
Grundhaltung muss auch in der taglichen padagogischen Arbeit in der Kin-
dertagespflege handlungsleitend werden (vgl. SMS 2006, Abschnitt 1.7).

Eltern haben nach § 5 des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (SGB VIII) ein  Mit Trdgern
Wunsch- und Wahlrecht, das auf der einen Seite die Tragerpluralitdt erhdlt zusammenarbeiten,
und auf der anderen Seite die Trager motiviert, qualitativ gute Arbeit zu lei- sich professionell
sten. Der Verantwortung fiir pddagogische Qualitdt in jeder einzelnen Kinder- vernetzen
tageseinrichtung sollte der Trager durch entsprechende Standards und Rah-
menbedingungen Rechnung tragen. Die inhaltliche Ausgestaltung liegt je-
doch in den Handen der padagogischen Fachkrafte. In dem Zusammenhang
ist die Kooperation mit externen Professionellen wie Fachberater/innen, Phy-
siotherapeut/innen, Logopad/innen, Psycholog/innen, Ergotherapeut/innen und
anderen Berater/finnen und Expert/innen im Interesse der Kinder und Eltern
zu fordern (vgl. SMS 2006, Abschnitte 3.3 und 3.6). Erwartungen und Wiin-
sche der Eltern sollten erfragt und so weit als moglich beriicksichtigt werden.
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Kooperation an
Ubergédngen fordern

Austausch ber
Bildungsinhalte und
-prozesse anregen
und begleiten

Die Zusammenarbeit mit der Schule, die in der sdachsischen Vereinbarung
zur Kooperation von Kindertageseinrichtung und Schule und in der Emp-
fehlung zur Kooperation von Schule und Hort (vgl. SMK/SMS 2007) veran-
kert ist, schlieBt ein, dass auch hier fachliche Diskurse ermdglicht werden,
welche gleichberechtigt sind und sensibel auf die jeweiligen Verdanderun-
gen in den Bereichen reagieren kénnen.

Der Bildungsplan schafft die eigenstdndige Arbeitsgrundlage fiir Erzieherin-
nen und Erzieher in Krippe, Kindergarten, Kindertagespflegestellen und Hort.
Die neuen Lehrpldane der Grundschule bilden die Grundlage fiir die Arbeit der
Lehrerinnen und Lehrer. Diese neuen Inhalte und Grundiiberlegungen sind
starker als bisher ein wichtiger Bestandteil gemeinsamer Fort- und Weiter-
bildung von Erzieherinnen, Erziehern und Lehrerinnen und Lehrern. Pdda-
gogische Fachkrdfte beider Institutionen sind aufgefordert, Briicken zu
schlagen und Uberginge zu stiitzen. Kindertageseinrichtungen, Horte und
Grundschulen in Sachsen nehmen die Themen der Kinder auf und schaffen
geeignete Lernumgebungen. Es werden im Bildungsplan bewusst keine
Kompetenzkataloge formuliert, die Kinder bis zu einem bestimmten Alter
erreicht haben miissen — zum Beispiel um eingeschult werden zu kdnnen.
Denn Grundschulen in Sachsen erkennen die Heterogenitdat der Schulan-
fangerinnen und Schulanfanger an und nutzen sie gerade in der Schulein-
gangsphase als wichtigen Motor fiir die Bildung einer Klassengemeinschaft
(vgl. SMS 2006, Abschnitt 3.4 und 3.5). Ebenso wichtig ist es, den Ubergang
von der Kindertagespflege in die Institution Kindertageseinrichtung zu
begleiten und zu unterstiitzen. Tagesmiitter, Tagesvater, Erzieherinnen und
Erzieher sind in dieser Situation gefordert, auf die veranderte Betreuungs-
situation einzugehen, um den Kindern und den Eltern diesen Ubergang zu
erleichtern (vgl. SMS 2006, Abschnitt 3.6).

Der pddagogischen Vielfalt, die sich in Sachsen nach der politischen
Wende 1989 entwickelt hat, soll Rechnung getragen werden. Der Bildungs-
plan richtet sich an padagogische Fachkrafte, die gegenwartig und zukiinf-
tig mit bis zu zehnjdhrigen Kindern arbeiten. Er soll einen Gedanken- und
Meinungsaustausch {iber Bildungsinhalte und Bildungsprozesse in den
jeweiligen pddagogischen Konzepten anregen und begleiten und sich
ebenso in die aktuellen Entwicklungen im Rahmen der »Nationalen Quali-
tatsinitiative« einordnen bzw. mit den dort formulierten Zugdngen passfa-
hig sein. Der durch das Bundesmodellprojekt »Zum Bildungsauftrag in Kin-
dertageseinrichtungen«, die sdchsische Vereinbarung »Zur Kooperation
von Kindergarten und Grundschule« und die Empfehlung zur Kooperation
von Schule und Hort (vgl. SMK/SMS 2007) vielerorts in Sachsen angereg-
te Gedanken- und Meinungsaustausch um das Bildungsverstandnis im
friihkindlichen Bereich soll aufgenommen werden, um Praktikerinnen und
Praktiker herauszufordern, Fragen zu stellen und eigene Uberlegungen zu
formulieren. Es geht um einen fachlichen Diskurs im Team iiber Inhalte und
Auffassungen vom gelingenden Bildungsprozess, der den eigenstandigen
Auftrag dieses Teilbereiches der Kinder- und Jugendhilfe verdeutlicht und
das pddagogische Handeln von Erzieherinnen, Erziehern, Tagesmiittern
und -vdtern leitet. So kann die Tatigkeit padagogischer Fachkrdfte in der
Kindertagesbetreuung zu einer elementaren Bildungsarbeit werden.



1.2  Ein neues Bild vom Kind

Neue Perspektiven auf kindliche Fahigkeiten und die kindliche Aneignung
von Welt verandern das Denken und Handeln gegeniiber Kindern. Zugleich
ist deren Aufwachsen von massiven gesellschaftlichen Umbriichen gekenn-
zeichnet. Jiirgen Mansel zum Beispiel nimmt in seinem Buch »Gliickliche
Kindheit — schwierige Zeit?« die veranderten Bedingungen des Aufwach-
sens und damit den Wandel der Kindheit in den Blick. Er fragt danach, Gliickliche Kindheit -
wie der gesellschaftliche Wandel die Lebenswelt von Kindern tangiert. Neu schwierige Zeit?
entwickelte bzw. perfektionierte Technologien und ebenso die Verdnderun-
gen in den Sozialbeziehungen infolge der Individualisierungsschiibe, der
Auflosung tradierter Lebensstile und der Pluralisierung von Lebensverldu-
fen verlangen den Individuen Neuorientierungen und Anpassungsleistun-
gen ab, um sich in der ausdifferenzierten materiell-dinglichen Umwelt und in
komplexer werdenden sozialen Lebenszusammenhangen zurechtzufinden.

Individuen fiigen sich jedoch nicht nur in gesellschaftliche Gegebenhei-
ten ein, sondern miissen befdhigt werden, diese zu gestalten und zu ver-
andern. Diese Perspektive nimmt in den Blick, dass die Lebensphase
Kindheit eine eigenstandige Bedeutung hat. Es geht nicht in erster Linie
um den zukiinftigen Erwachsenen als Arbeitskraft und als politisch bewuss-
ten und miindigen Biirger, der seine Kompetenzen nutzt und seine indivi-
duellen Interessen in einer demokratischen Gesellschaft verwirklicht. Es
interessiert vor allem das Kind im »Hier und Jetzt« mit seinen aktuellen
Bediirfnissen und Entwicklungserfordernissen (vgl. Honig/Leu/Nissen 1996,
S. 15f).

Die Analyse der aktuellen Lebensbedingungen von Kindern fordert nicht Analyse der aktuellen
nur Erkenntnisse tiber Unterschiede in Bezug auf Geschlecht, Alter, sozia- Lebensbedingungen
le, religiose, ethnische und kulturelle Herkunft, sondern auch physische von Kindern

und psychische Besonderheiten, Sozialisations- und biographische Erfah-

rungen. Unter dem Aspekt des Wandels von Lebensbedingungen als Bedin-

gungen des Aufwachsens besitzt sie auch Relevanz fiir die friihkindliche

Padagogik. Erst vor diesem Hintergrund wird eine pddagogische Praxis

moglich, die die Lebenslagen von Kindern reflektiert, die {iber stiitzende

oder belastende Lebensbedingungen informiert ist und die eine »Politik

fiir Kinder« einfordert. Dariiber hinaus macht die Einsicht in die Geschich-

te von Kindheit eine Diskussion um friihkindliches Lernen und um das

damit verbundene Bild vom Kind notwendig. Ein Blick in die Vergangen-

heit zeigt, dass das jeweils vorherrschende Bild vom Kind immer Auswir-

kungen auf pdadagogische Konzepte hatte, die entweder dieses Bild mit

trugen oder sich — wie die Reformpadagogik um 1900 — einer anderen

Sicht auf das Kind verpflichtet fiihlten. Durch die gegenwartige Verdande-

rung des Blicks auf Kinder riicken der Alltag und die Kultur von Kindern

und die Kindheit als gesellschaftliche Lebensform in den Mittelpunkt des

Interesses.

Kinder sind aktive und gestaltende Mitglieder von Gemeinschaften und UN-Kinderrechts-
Staaten. In diesem Sinn wird in der UN-Kinderrechtskonvention erklart, konvention
dass auch Kinder das Recht haben, sich frei zusammenzuschlieen und

ihre Meinung auszutauschen. In den Artikeln 12 bis 15 wurde die Beriick-

sichtigung des Kinderwillens, die Meinungs- und Informationsfreiheit, die
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Gedanken-, Gewissens- und Religionsfreiheit und die Vereinigungs- und
Versammlungsfreiheit verankert. Die Bundesrepublik Deutschland hat die-
se Kinderrechte mit der Unterzeichnung des »Ubereinkommens iiber die
Rechte des Kindes« am 6. Mdrz 1992 akzeptiert. »Die Vertragsstaaten si-
chern dem Kind, das fahig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das
Recht zu, diese Meinung in allen das Kind beriihrenden Angelegenheiten
frei zu auflern, und beriicksichtigen die Meinung des Kindes angemessen
und entsprechend seinem Alter und seiner Reife.« (Artikel 12)

Das einzelne Kind kann mit seinen Bediirfnissen und Rechten als »sozia-
ler Akteur« oder als »Akteur seiner Selbst« beschrieben werden. Diese For-
mulierungen meinen, dass jedes Kind die Rolle als »Hauptfigur seiner oder
ihrer eigenen Entwicklung« innehat und (Mit-)Produzent seiner Entwick-
lung ist (vgl. Honig/Lange/Leu 1999, S. 9). Nur das Kind selbst kann ler-
nen. Das heif3t jedoch nicht, dass es ein isoliertes, auf sich selbst bezo-
genes Dasein des Individuums gibt, denn mit der Geburt wird das Kind in
eine Gemeinschaft hinein geboren, zu der der Andere genauso gehdrt wie
das eigene Selbst. Deshalb benétigt jedes Kind Gelegenheiten, mit allem,
was die Kultur und das Zusammenleben ausmacht, in Beriihrung zu kom-
men, um sich sein Bild von der Welt konstruieren und im Dialog mit ande-
ren abgleichen zu kdnnen (vgl. Piaget 2003). Jedes Kind ist ein Individu-
um, das eine ganz eigene Weltsicht hat und seine individuelle ldentitat
auspragt, die mehr ist als die Zugehdrigkeit zu einem Altersjahrgang, einer
Gruppe von Menschen mit besonderen Merkmalen wie Behinderung,
Geschlecht, Ethnizitat usw. Jedes Kind ist einmalig und aus diesem Grund
besonders. Deshalb bendétigt jedes Kind bestimmte, individuelle Unterstiit-
zungsleistungen zur Entfaltung seiner Potenziale im Miteinander. Das setzt
jedoch voraus, dass diese Potenziale erkannt, wertgeschatzt und nutzbar
gemacht werden.

Diese Sichtweise erfordert, Kinder ernst zu nehmen, ihrer Sicht und ihrer
Meinung zur kindlichen Lebenswelt Beachtung zu schenken. Fiir die Aus-
bildung kindlicher Identitdt sind dies notwendige Rahmenbedingungen.
Ich-Identitat kann nur entstehen, wenn das Kind »allmdhliche und wohl-
gelenkte Erfahrungen der autonomen und freien Wahl« machen kann,
wenn es Vertrauen erfdahrt und seinem Drang nachgehen kann, die Dinge
zu betasten, zu erforschen, spielend zu erproben und von ihnen Besitz zu
ergreifen, wobei es das Tempo und die Reihenfolge der Wiederholungen
selbst bestimmen darf (vgl. Erikson 1996, S. 81). In diesem Zusammen-
hang spielt auch die Entwicklung geschlechtlicher Identitat der Kinder eine
groBe Rolle. Kinder entwickeln Vorstellungen von Weiblichkeiten und
Mannlichkeiten und setzen sich aktiv damit auseinander, ein Madchen
oder Junge zu sein. Die Auspragung der Ich-ldentitat hangt von histori-
schen und soziokulturellen Bedingungen ab, die unterschiedliche Wahl-
moglichkeiten zulassen. In der Kindheit erhalt das korperliche Selbst seine
kulturelle Bedeutung, die notwendig ist, damit in der Phase des jungen
Erwachsenseins die Vielzahl sozialer Rollen zuganglich wird und zu bewal-
tigen ist. Kinder kdnnen ihre Identitat nur entfalten, wenn sie nicht von
der Umwelt abgesondert werden; wenn sie nicht darauf verwiesen sind,
das Grof-Sein lediglich zu spielen und wenn sie Gelegenheit bekommen,
»ein kleiner Partner in einer grofRen Welt zu sein.« (Erikson 1999, S. 232)



In diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass Madchen und Jungen sozi-
ale Gestaltungsspielraume zur Verfiigung stehen, die ihnen eine aktive
Auseinandersetzung mit ihrer eigenen Geschlechtlichkeit erméglichen und
zulassen.

Diese »kleinen Partner« nehmen die Welt, ihre eigene innere und dufBere
Wirklichkeit auf individuelle Art und Weise wahr. Dies kommt am ehesten
in den unterschiedlichsten kindlichen Ausdrucksformen zum Vorschein: in
Mimik, Gestik und im eigenen kreativ-kiinstlerischen oder musischen
Schaffen. »Viele Erwachsene haben den Zugang zu diesen Innenformen
ihrer Erfahrung verloren. Durch verschiedene Einfliisse wie einseitige Ge-
wichtung eines naturalistischen Kunstverstdandnisses, Betonung von Ratio-
nalitat und Ausklammern von Emotionen u.a. haben sie den Mut verloren,
sich so unmittelbar ihrem Inneren zu 6ffnen (...). Aus Kinderbildern kom-
men uns bildnerische Wirklichkeitsempfindungen entgegen, und vielleicht
ist es die Suche nach unserem eigenen Weltbild, welche die Begegnung
mit den Kindern zu einem immer wieder neu beeindruckenden Erlebnis
werden ldsst.« (Meili-Schneebeli 2000, S. 18f.)

Die Auseinandersetzungen um geeignete Lernumgebungen fiir Kinder Das neue Bild vom
beginnen mit dem Blick padagogischer Fachkrdfte auf das neue Bild vom Kind dient als Grund-
Kind und auf die kindliche Individualitdt: Was sind unsere Erwartungen an lage fiir die Suche
kleine Kinder? Wie lernt und entwickelt sich das Kind? Woher kommt die nach geeigneten
kindliche Identitat? Was sind die Ziele, Bediirfnisse, Wiinsche und Rechte Lernumgebungen
eines Kindes? Die Antworten auf diese Fragen sind — oft unbewusst —

Reflexionen unserer Werte, unserer Sehnsiichte fiir die ndachste Genera-

tion, unserer Anschauungen {ber die kindliche Entwicklung und unserer

kulturellen Perspektive. Dieses Bild wird eine Linse, durch die man schaut,

mit der man ein Kind interpretiert und entscheidet, wie man als Er-

zieher/in oder Eltern reagiert (vgl. Nimmo 1998, S. 295f.). Eine Strategie

fiir die Wahrung gleicher Bildungschancen fiir alle Kinder in einer plurali-

stischen Gesellschaft wird sein, die Vorstellung von Kindheit dahingehend

zu erweitern, dass der daraus resultierende veranderte Blick auf Kinder

soziale Institutionen und die darin tatigen padagogischen Fachkrdfte in

ihrem Handeln leitet.
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Verschiedenheit ist ein
Bildungspotenzial

Differenzierung der
Lebenswelten

1.3 Kindheit im Wandel

Kindertageseinrichtungen sind Lebensorte, an denen das individuelle Ta-
tigsein in soziale Beziige eingebettet ist und in denen eine ganzheitliche
Aneignung von Welt ermdglicht werden soll. Alle Kinder sollen gleicherma-
Ben die Moglichkeit erhalten, von Beginn an ihr Leben gestalten zu kon-
nen und Erwachsene an ihrer Seite zu wissen, die sie als Madchen und
Jungen auf ihrem Lebensweg begleiten.

Kinder setzen sich aktiv mit ihrer Umwelt auseinander, die durch beste-
hende Geschlechterverhaltnisse strukturiert ist und die — wenn auch oft
subtile und »unsichtbare« — Ausgrenzungen und Benachteiligungen von
Frauen und Mé&nnern, Mddchen und Jungen mit sich bringt. Kinder orien-
tieren sich an diesen ihnen vorgelebten Mustern von Frau- und Mann-Sein
und richten danach ihr jeweiliges Verstandnis von Geschlecht aus (vgl.
Focks 2002, S. 20ff.). Padagogische Fachkrafte in sachsischen Kindertages-
einrichtungen sind aufgefordert, durch eine geschlechtssensible padagogi-
sche Arbeit alle Madchen und Jungen in ihren individuellen Wesens- und
Interessenlagen wahrzunehmen, um Benachteiligungen entgegenzuwirken
und die Chancengleichheit zu fordern.

Als Teil der Kinder- und Jugendhilfe sind Kindertageseinrichtungen Bestand-
teile eines weit verzweigten Netzes von Unterstiitzungsmoglichkeiten, das
im Zusammenwirken mit Miittern, Vatern und anderen Sorgeberechtigten
Kindern so weit wie méglich gleiche Startchancen ermdéglichen soll, indem
Benachteiligungen und Beeintrachtigungen rechtzeitig erkannt werden und
eine gezielte, an den individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten ansetzen-
de Forderung eines jeden Kindes die Personlichkeitsentwicklung unterstiit-
zen soll. Wenn jedes Kind in seiner Einzigartigkeit wahrgenommen wird,
erhdlt es die Chance, akzeptiert und seinen individuellen Bediirfnissen
entsprechend unterstiitzt zu werden. Die Erwachsenen sind dafiir verant-
wortlich, dass — frei nach Comenius — alle Kinder alles lernen kdnnen. Zur
kindlichen Welt gehoren Kinder mit besonderen Bediirfnissen, mit unter-
schiedlichsten bereits erworbenen Kompetenzen und verschiedenen kultu-
rellen und religiosen Hintergriinden. Verschiedenheit verweist auf Vielfalt
und ist ein Bildungspotential fiir alle Kinder.

Chancengerechtigkeit fiir alle Kinder zu gewahrleisten, kann heute nicht
mehr bedeuten, von einer Gleichheit der Kinder auszugehen und sie mit
homogenen Angeboten zu konfrontieren. Die Verdnderungen von gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen des Aufwachsens haben zu einer Plura-
lisierung und Differenzierung der Lebenswelten gefiihrt, wodurch das Aus-
mafB an gemeinsam geteilten Verbindlichkeiten und Selbstverstandlichkei-
ten im Sozialisationsprozess verringert worden ist. Dies gilt sowohl fiir
Wert- und Normorientierungen als auch fiir die Gestaltung des Alltags und
flir den Erwerb von Kompetenzen. Kindertageseinrichtungen sind fiir viele
Kinder die ersten offentlichen Orte, an denen sie Kindern und Erwachse-
nen aus anderen sozialen Milieus, aus anderen Kulturen, mit anderen Lern-
voraussetzungen, mit anderem Geschlecht — und zum Teil sogar anderen
Kindern liberhaupt — begegnen. Kindertageseinrichtungen werden mit der
bestehenden Heterogenitdt der Entwicklungsvoraussetzungen und Le-
bensorientierungen konfrontiert und miissen sich damit in einer sozial



produktiven, entwicklungsférdernden Weise auseinandersetzen. Erzieher/-
innen missen an den vorhandenen Differenzen der Kinder ansetzen und Bildungsarbeit ist
ihre Bildungsarbeit als Differenzbearbeitung begreifen. Differenzbearbeitung

In den Differenzen der Bildungsvoraussetzungen lassen sich drei verschie-

dene Dimensionen unterscheiden: eine soziokulturelle, eine strukturelle

und eine interaktive Dimension (vgl. Sting 2004). Die Lebenswelten der

Kinder unterscheiden sich in soziokultureller Hinsicht, was zum Beispiel

Fragen der alltaglichen Umgangsformen, der Lese- und Mediennutzungsge-

wohnheiten, der Religionsausiibung und des Erndahrungs- und Gesundheits-

verhaltens betrifft. Das jeweilige Milieu, der kulturelle Hintergrund, aber

auch Geschlecht oder sozialer Status beeinflussen die soziokulturelle Orien-

tierung. Die daraus resultierenden Unterschiede fiihren dazu, dass den Kin-

dern die Alltagsgestaltung in der Kindertageseinrichtung mehr oder weniger Nicht allen Kindern
vertraut ist. Die padagogischen Fachkrafte miissen verschiedenartige Vorer- ist der Alltag in der
fahrungen der Kinder so weit wie moglich in die alltdgliche Arbeit einbezie- Kindertageseinrichtung
hen, ohne sie auf einheitliche Verhaltensmodelle zu reduzieren. gleichermafien vertraut

Die Vielfalt kann durch wechselseitiges Voneinander-Lernen zu einer Er- Voneinander-Lernen
weiterung der je eigenen Handlungsmdglichkeiten fiihren. Dazu miissen erweitert die eigenen
Kinder und Erwachsene als verschiedenartig wahrgenommen und erlebt Handlungsmaoglich-
werden konnen. Zugleich gilt es, Gelegenheiten fiir eine bildungswirksa- keiten

me Aneignung von gesellschaftlich notwendigen kulturellen Giitern und

Kompetenzen zu schaffen. Beispielsweise machen Kinder schon im Klein-

kindalter sehr unterschiedliche hdusliche Erfahrungen im Umgang mit

Lesen und Schreiben sowie im Hinblick auf Vorlese-Situationen und Ge-

schichtenerzahlen, die den Zugang zur Schriftkultur wesentlich beeinflussen

(vgl. Elias 2003). Diese verschiedenen hauslichen Lesekulturen missen

mit den gesellschaftlichen Anspriichen an Lesefdhigkeit und Leseinteres-

se verkniipft werden. In dhnlicher Weise miissen zum Beispiel die unter-

schiedlichen Erndhrungsgewohnheiten der Kinder und ihrer Familien wahr-

genommen und respektiert werden, aber zugleich Erfordernisse einer

gesunden Erndhrung vermittelt werden.

In struktureller Hinsicht hdngen die Bildungsvoraussetzungen der Kinder
von den Chancen zum Erwerb von sozialem Status und sozialer Anerken-
nung ab. Diese kdnnen sowohl durch soziale Benachteiligungen als auch
durch individuelle Beeintrachtigungen reduziert werden. In vielen Familien
machen Kinder Erfahrungen des Scheiterns, des Misserfolgs und der Unzu-
langlichkeit, die zukunftsbezogene Bestrebungen und das Engagement fiir
die Verbesserung der eigenen Lebenssituation wenig Erfolg versprechend
erscheinen lassen. Ebenso erleben sie Konflikte und Krisen (zum Beispiel
Trennungen oder Krankheiten), die zu psychischen und sozialen Belastun-
gen fithren konnen und von jenen Kindern bewaltigt werden missen (vgl.
Bohnisch 1992). SchlieBlich missen sich einige Kinder mit personlichen
Schwierigkeiten und Beeintrdachtigungen auseinander setzen, die von ihrer
sozialen Umwelt in unterschiedlichem Maf respektiert werden.

Fiir Erzieherinnen und Erzieher ist es wichtig, die unterschiedlichen Le-
benssituationen der Kinder sensibel wahrzunehmen und gerade im Falle
von Belastungen und Beeintrachtigungen positive Bildungserfahrungen zu
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Wertschatzung, Selbst-
bewusstsein und
Bildungsmotivation
bedingen einander

Bildungserfahrungen
in Beziehungen der
Kinder untereinander

ermoglichen. Der Aufbau von Selbstbewusstsein, Selbstwert und Vertrau-
en in die Wirksamkeit der eigenen Bemiihungen ist bei besonders belaste-
ten und beeintrachtigten Kindern fundamental, um die Motivation fiir Bil-
dungsaktivitaten und Selbstbildungsprozesse herzustellen und aufrechtzu-
erhalten. Schon kleine Erfolge und Leistungen miissen zu dem Zweck mit
Hilfe von Beobachtung wahrgenommen werden und eine entsprechende
Anerkennung und Wertschatzung erfahren. Gerade im Falle von hduslichen
und individuellen Belastungen miissen die vorhandenen Kompetenzen und
Ressourcen der Kinder betont und zum Ansatzpunkt der Bildungsarbeit wer-
den, um die Spirale von Abwertung und Demotivierung zu durchbrechen.

Im Hinblick auf die interaktive Dimension ist zu beachten, dass Bildungs-
prozesse in Interaktionsbeziehungen und Gruppenprozesse eingebettet
sind. Bildung ist zwar primar Selbstbildung der Kinder, doch ist Selbstbil-
dung kein isoliertes Geschehen. Gerade in Kindertageseinrichtungen fin-
den vielfaltige Interaktionen zwischen Jungen und Mddchen, zwischen Kin-
dern und Erzieher/innen sowie unter Kindern allgemein statt. Um Teilhabe
und Integration zu ermdglichen und ein positives Bildungsklima herzustel-
len, sollten diese wechselseitigen Beziehungen auf Vertrauen, Respekt und
Anerkennung basieren. Zur Férderung der kindlichen Partizipation ist es
oft notwendig, in Entscheidungsprozessen den Kindern mehr zuzutrauen,
als von ihnen erwartet wird, damit sie an ihren Aufgaben wachsen kénnen.
Ebenso ist fiir Erzieher/innen eine Haltung des Vertrauens in die eigenen
Fahigkeiten wichtig, damit sie bereit sind, sich in dialogischen Bildungser-
fahrungen mit Neuem und Unbekanntem auseinanderzusetzen und den
Kindern Freirdume fiir Selbsterfahrungen und Mitwirkung zu ermoglichen.

Ein zentrales Feld fiir Bildungserfahrungen sind die Beziehungen der Kin-
der untereinander. Kindertageseinrichtungen sind fiir die meisten Kinder
der erste Ort der Gruppenerfahrungen mit Gleichaltrigen. Das Sich-Arran-
gieren mit gleichberechtigten Anderen, das Aushandeln von Gruppenre-
geln, Gruppenstatus und der Umgang mit Konflikten enthalten zentrale
soziale Lern- und Bildungsgelegenheiten, fiir die der erforderliche Freiraum
bereitgestellt werden muss. Gleichzeitig lernen sich die Kinder untereinan-
der als geschlechtliche Wesen kennen. Sie interagieren als Madchen oder
Jungen und erwerben vielfaltige geschlechtliche Erfahrungen, die sie in ihr
Selbsthild integrieren. Kindheit ist heute in einem hohen Maf} »institutio-
nalisiert«. Kinder haben nur wenig Orte und Rdume fiir eigenstdndige
Erfahrungen und nicht padagogisch kontrollierte Aktivitaten. Auch Kinder-
tageseinrichtungen sind padagogische Orte; doch ist es sinnvoll, das Be-
diirfnis der Kinder nach Selbsttatigkeit und freiem Spiel mit Gleichaltrigen
anzuerkennen und dafiir ausreichend Anldsse bereitzustellen. Sobald
jedoch der Eindruck entsteht, dass Kinder mit ihrer Position in der Grup-
pe und durch Konflikte mit anderen Kindern iiberfordert sind, bendtigen
sie von Seiten der Erzieher/innen Unterstiitzung. Die bestehende Vielfalt
von Lebenssituationen und Lebensorientierungen stellt schon Kindergrup-
pen vor die Anforderung, mit Differenzen umzugehen, Andersartigkeit
anzuerkennen und Abwertungs- und Ausgrenzungsbestrebungen zu ver-
meiden. In dieser Hinsicht bieten sich fiir Erzieherinnen und Erzieher zahl-
reiche Moglichkeiten, soziale Bildungsprozesse anzuregen und zu fordern
(vgl. Abschnitt 2.2).



Grundlagen

1.4 Bildung neu denken

Der diesem Bildungsplan zugrunde liegende Bildungsbegriff orientiert sich
am Gedanken der Selbstbildung. Bildung wird als ganzheitlicher, umfas-
sender Prozess aufgefasst, der auf die Gesamtentwicklung der Person in
ihren unterschiedlichen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen
bezogen ist. Bildung ist demnach mehr als Lernen. Bildung beschreibt
Prozesse und fragt zugleich nach den Zielen, Inhalten und Ergebnissen
dieser Prozesse. Bildung ist einerseits auf die Entwicklungspotenziale und
selbst gesetzten Ziele der sich bildenden Kinder angewiesen. Sie ver-
kniipft diese andererseits mit gesellschaftlichen Anforderungen und Erwar-
tungen, die erfiillt werden sollen. Bildung kann nicht vermittelt werden,
sie ist Selbstbildung in sozialen Kontexten, in denen padagogische Fach-
krafte als Bezugspersonen und Begleiter/innen von Bildungsprozessen
eine wichtige Rolle einnehmen.

Sich selbst bilden braucht begiinstigende Bedingungen und muss vielfal-
tige Unterstiitzung erfahren (zum Beispiel durch anregende Lernumgebun-
gen und geeignete Lernarrangements, in denen Materialien frei zuganglich
sind und die Anderen als Interaktionspartner geschatzt werden). Lernen
muss einen personlichen und damit biographischen Sinn ergeben und das
fiir alle: fiir Sduglinge und Kleinkinder bis hin zu Erwachsenen. Zudem
missen in Bildungsprozessen »Handeln, Empfinden, Fiihlen, Denken,
Werte, sozialer Austausch, subjektiver und objektiver Sinn miteinander in
Einklang gebracht werden (...).« (Schafer 2003, S. 15) Selbst- und Weltbil-
der werden in Bildungsprozessen zu einem spannungsvollen Gesamtbild
verkniipft. Dabei geht es nicht um eine »richtige« oder »falsche« Beschrei-
bung von Phanomenen aus der die Kinder umgebenden Welt, sondern um
eine Beschreibung mit Begriffen aus ihrem eigenen Erfahrungshintergrund.
Diese Prozesse sind notwendig, da Kinder so animiert werden, neue Fra-
gen zu stellen und im Austausch mit anderen neue Erfahrungen und Sicht-
weisen zu erleben und auszubilden. Kinder lernen, ihr bisheriges Konnen
ZU nutzen, es zu verdndern und zu erweitern.

Die Ergebnisse der Hirnforschung haben die Erkenntnis hervorgebracht,
dass es keine isolierten Funktionen und Kompetenzen gibt. Wahrnehmen
und Fiihlen, Denken, soziales Verhalten und Sprechen, Phantasie und Kre-
ativitdt sind komplexe Fahigkeiten, deren Férderung die Beachtung eben
dieser Komplexitat zwingend voraussetzt. Sie sind vielfaltig zusammenge-
setzt und diese Zusammensetzung kann sich dndern. Das heifit, die glei-
che Leistung kann auf unterschiedlichen Wegen entstehen. Diese komplex
zusammengesetzten Fahigkeiten eines Menschen sind jedoch nicht von
Geburt an vorhanden. Sie werden erst im Laufe der Entwicklung ausgebil-
det und nicht unwesentlich durch Anregungen aus dem Umfeld mitbe-
stimmt. Um Kompetenzen fordern zu konnen, bedarf es somit Situationen,
in denen Fahigkeiten und Kdnnen von Kindern unterschiedlich herausge-
fordert werden, damit sich vernetzte Denkstrukturen entwickeln kdnnen
(vgl. Singer 2003).

Das Bildungsverstandnis, das diesem Leitfaden fiir padagogische Fach-
krafte zugrunde liegt, erkennt das kindliche Wissen und Kénnen an und

Bildung ist Selbst-
bildung in sozialen
Kontexten mit
vielfaltiger Unter-
stlitzung

Lernen muss einen
persénlichen Sinn
ergeben

Die gleiche Leistung
kann auf unter-
schiedlichen Wegen
entstehen
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Grundlagen

misst ihnen einen hohen Stellenwert bei. Die Suche nach Erkldrungen, bei
denen Kinder aus allem schépfen kdnnen, was sie umgibt — einschlieBlich
ihrer eigenen Erfahrungen und subjektiven Modelle bilden dabei die
Grundlage. Wie Kinder Probleme 6sen, hdangt davon ab, welche Moglich-
keiten ihnen dabei zur Verfiigung stehen. Diese ergeben sich zu einem gro-
Ben Teil aus den Erfahrungen, die sie in ihrem sozialen Umfeld und in
ihrem Alltag machen. Der Blick hat sich in diesem Zusammenhang weniger
auf vermeintliche Defizite oder Mangel zu richten als auf die Wertschat-
zung der Vielfalt individueller Lernwege von Kindern.

Und das gilt nicht nur fiir Kinder, die allein zu zweit, zu dritt oder zu viert
an einem Thema arbeiten, das sie gerade beschaftigt oder die gemeinsam
miteinander in anderer Form interagieren. Auch fiir das Team einer Kinder-
tageseinrichtung bedeutet dies, dass die individuellen Erfahrungen, die im
fachlichen Dialog miteinander verglichen werden — zum Beispiel wenn es
um die Beobachtung und Dokumentation von Bildungsgeschichten der
Kinder geht — anerkannt und wertgeschatzt werden. Jede/r hat ihre/seine
Perspektive auf ein Kind und im Vergleich dieser verschiedenen Beobach-
tungen kann man sich dem jeweiligen Maddchen oder Jungen in der
Gesamtheit ihrer Personlichkeit ndahern. Die Wahrnehmung der Stdrken
eines Kindes legt die Basis, stellt jedoch zugleich nur einen Ausschnitt des
Blicks auf das Kind dar und birgt die Gefahr von Fehlinterpretationen in
sich. Es ist notwendig, das Mddchen oder den Jungen in der gesamten
Lebenslage zu sehen: in der Familie, im Wohnumfeld, in der Stellung in
der Geschwisterreihe oder zu den Grof3eltern, in einer Stadt oder auf dem
Land aufwachsend, sich in einem Land fremd fiihlend — also in der Vielge-
staltigkeit des sozialen und kulturellen Umfeldes. Auch im Team ist es not-
wendig, die Stdrken jeder/jedes Einzelnen zu entdecken und sie fiir die
Gestaltung des paddagogischen Alltags fiir alle zufrieden stellend nutzbar
zu machen.

Erzieher/innen, aber auch Mutter, Vater und andere Erwachsene sind mit-
verantwortlich dafiir, welche Gelegenheiten jedes Kind hat, sich selbst zu
bilden und aktiv zu werden. Jeder einzelne Erwachsene ist wichtiger Teil
des Interaktionsprozesses, in dem die Selbstbildungsprozesse der Kinder
herausgefordert und unterstiitzt werden. Dies impliziert nach Laewen
(2002a) die Gestaltung der Umwelt der Kinder und die Gestaltung der
Interaktion zwischen Erwachsenem und Kind. Die entscheidende Frage
bleibt jedoch, wie Kinder die Angebote der Erwachsenen aufgreifen und in
welchem Maf} jedes einzelne Kind an Aushandlungsprozessen beteiligt ist.

Zur Gestaltung der Umwelt von Null- bis Sechsjahrigen gehort u.a. die
Architektur der Kindertageseinrichtung und die Anlage des Freigelandes,
im engeren Sinne die Raumgestaltung und die materielle Ausstattung einer
Einrichtung, aber auch die Gestaltung von Zeitstrukturen und Situationen
zur Aneignung von Welt. Aufgabe der Erzieherin/des Erziehers ware es aus
dieser Sicht, zum Beispiel knifflige Lernsituationen zu schaffen und Kinder
nach Losungen suchen zu lassen, auch wenn sie/er die Antwort schon
kennt. Fiir diese Bildungsarbeit gilt es, im padagogischen Alltag zeitliche
und finanzielle Ressourcen zu erschlieBen. Ebenso miissen Zeiten fiir die
Vor- und Nachbereitung, fiir den Austausch mit Fachberater/innen, aber
auch fiir die Dokumentation der Bildungs- und Lerngeschichten sowie fiir



die eigene Fort- und/oder Ausbildung zur Erméglichung einer qualifizier-
ten Arbeit bereitgestellt werden.

Die Interaktion zwischen Erwachsenem und Kind, zwischen Kindern unter- Interaktion basiert
einander und zwischen Erzieher/innen und anderen Erwachsenen basiert auf gegenseitigem
auf dem Respekt voreinander, auf dem Blickkontakt wahrend der Interak- Respekt voreinander
tion, auf der Wahrnehmung des Umgangs der Kinder miteinander, auf

Humor und Freude sowie auf Gefiihlen, Sprache und der Unterstiitzung

des Forschens und Entdeckens. Diese »dialogische Grundhaltung« findet

ihren Niederschlag nicht nur im Alltag einer Kindertageseinrichtung, son-

dern zum Beispiel auch in Entwicklungsgesprachen mit Miittern und

Vatern. Der fachliche Dialog im Team, mit anderen Expert/innen oder

Erwachsenen aus dem Umfeld einer Kindertageseinrichtung erfolgt eben-

so auf dieser Basis.

Erwachsene werden somit ihrer Verantwortung nicht enthoben, wenn Bil-
dung als Selbstbildung und aktive Selbsttatigkeit eines Kindes aufgefasst
wird. Im Gegenteil: Die Lebenswelt von Mddchen und Jungen und die
Erfahrungen, die sie darin machen, sind pragend fiir das jeweilige Selbst-
bild. In einer sensiblen Reaktion auf die veranderten Bedingungen des
Aufwachsens liegt die besondere Verantwortung von padagogischen Fach-
kraften. Wie sich Erzieher/innen verhalten, hat Auswirkungen auf die Kin-
der, denn sie orientieren sich am Erwachsenen als »kompetenten Ande-
ren«. Das Handeln der Erwachsenen in der Interaktion mit Kindern ist
damit unmittelbar bildungswirksam, wobei die Frage, wie Kinder die vor-
gelebten Handlungsmuster annehmen und reproduzieren, nur individuell
beantwortet werden kann.

Die Selbsttatigkeit der Kinder ist also eingebettet in soziale Gruppen, in
gestaltete und gestaltbare Raume, in den Austausch mit anderen Men-
schen und in den fachlichen Dialog von padagogischen und anderen Fach-
kraften.
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15 Spiel und Lernen zur Aneignung von Welt

Spiel im Alltag ist die Hauptaneignungstatigkeit der Kinder im Alter zwi-
schen null und sechs Jahren. Aber auch fiir altere Kinder ist der spieleri-
sche Zugang zur Welt entscheidend fiir ihre Entwicklung, denn Spielen ist
Lebensbewaltigung (Oerter 1993 und 2002) und Kultur hat ihren Ursprung
im Spiel (vgl. Huizinga 1994). Im Spiel inszenieren Kinder sich selbst, ihre
Erfahrungen, Potenziale, Starken, aber auch Probleme, Schwdchen und
Konflikte. Dabei erproben und formulieren Madchen und Jungen auch ihre
Vorstellungen von Weiblichkeit und Mdnnlichkeit (vgl. Focks 2002). Erzie-
her/innen missen deshalb wahrnehmen, was Kinder spielen und wie sie
spielen, um zu erkennen, was jedes Kind im Spiel lernt, und ihre Wahr-
nehmungen unter einem geschlechtssensiblen Blickwinkel reflektieren.

Das kindliche Spiel selbst kann unter dieser Perspektive als wichtiger und
eigenstandiger Lernprozess gesehen werden, in welchen auch padagogi-
sche Fachkréafte involviert sind. Sie werden zu aktiven Beobachter/innen,
die mit allen Sinnen das Spielgeschehen verfolgen. Sie leiten nicht an,
sondern nehmen teil und liefern gegebenenfalls Spielanstéfe. Sie nehmen
die individuellen Prozesse und Themen der Kinder wahr, dokumentieren
und reflektieren diese. Durch Erwachsene inszenierte Beschaftigungsein-
heiten und Spielangebote verfehlen ihr Ziel, wenn Spiel und Lernen als
unabhdngig voneinander in unterschiedlichen Situationen gedacht wer-
den, denn im Spiel erschlieBen sich Kinder die sie umgebende Welt und
lernen dabei.

»Spiel kdnnte ein Modell fiir alle Formen von sozialen und sachlichen
Beziehungen abgeben, in denen Rdume der Freiheit im Verhaltnis zwischen
Subjekt und Welt verwirklicht werden.« (Schafer 1995, S. 175) Spiel ist
demnach fiir das Individuum als eigener Entwicklungs- und Lebensbereich
wichtig, der in seiner Wirkung auf die gesamte Persdnlichkeit Beachtung
finden muss. Das Subjekt kann im wahrsten Sinne des Wortes »Spiel-
Raume« finden, wenn es sich mit den inneren und &duferen Einflissen —
mit der Wirklichkeit — auseinandersetzt.

Spiel aktiviert und ist selbst Aktivitdt, Spiel regt dazu an, sich mit seiner
Umwelt (Natur und Kultur, anderen Menschen) auseinander zu setzen. Kre-
ativitat und Phantasie scheinen das Fundament zu bilden, auf dem Indivi-
duen in der Lage sind, allein oder gemeinsam Probleme zu l6sen und/oder
einfach nur Freude am Tun zu entwickeln. Kommunikations- und Aushand-
lungsprozesse sind Voraussetzung und Ergebnis von Spielphasen in Kin-
dertageseinrichtungen sowie in familidren Zusammenhadngen; zum Teil
sind sie sogar das Spiel selbst. Spiel kann aus diesem Grund nicht auf
eine ergdnzende, einiibende oder Erholungsfunktion beschrankt werden.
Es hat einen ganz eigenen Stellenwert in den ersten Lebensjahren und
dariiber hinaus. Spielen findet an Orten und in Situationen statt, in denen
Spielrdume vorhanden, erreichbar und gestaltbar sind.

Eine Einengung der Spielphantasien wird nicht zuletzt vorgefertigtem
Spielzeug, der immer dichter werdenden Besiedelung, der Mediatisierung
von Kindheit oder dem Leistungsdruck angelastet. Dies tragt neben vielen



anderen Faktoren mit dazu bei, dass Kinder haufig nicht mehr in der Lage
sind, aus Materialien wie Papier und Holz kreativ Neues entstehen zu las-
sen. Demgegeniiber ermdglichen es Materialien, die eine vielfaltige sinn-
liche Wahrnehmung zulassen (zum Beispiel Geruch, Struktur, Oberflache
und Farbe von Holz), den Kindern, eigene Ideen an den Gegenstand he-
ranzutragen und diese spielerisch und ausprobierend umzusetzen.
Elektronisches Spielzeug ist in seinen Funktionen oft begrenzt, das heif3t,
man kann es anschauen, hinter sich herziehen oder auf einen Knopf drii-
cken. Angesichts der Eingeschranktheit dieser Gegenstande kdnnen Kin-
der schnell das Interesse verlieren. Es sei denn, der Gegenstand geht ent-
zwei und kann auseinander genommen werden.

Die Balance zwischen gegenstandlicher Anregung und aktiver Umgestal-
tung mit Kindern gemeinsam zu finden und dem Wechselverhiltnis von
Spiel und Umweltgegebenheiten Rechnung zu tragen, erweist sich als He-
rausforderung fiir die padagogische Praxis in Kindertageseinrichtungen.
Begriinder der friihkindlichen Padagogik wie Friedrich Frobel, Rudolf Stei-
ner, Maria Montessori, Loris Malaguzzi oder andere in jlingster Zeit ent-
standene Konzepte haben sich intensiv mit dem Zusammenhang von Spiel
und Lernen und der daraus resultierenden erzieherischen Rolle beschaf-
tigt. Alle Autor/innen stellen die Bedeutung des kindlichen Spiels als wich-
tige Tatigkeit dar, bei der Kinder lernen und sich bilden.

Das kindliche Spiel ist ein Ausdrucksmittel, in dem alle Sinne angespro- Die Trennung nach
chen werden, die zur Selbst- und Fremdwahrnehmung dienen. Kinder Spiel, Arbeit und
unterscheiden Spiel, Arbeit und Lernen nicht voneinander. Fiir sie hat alles Lernen ist kiinstlich
spielerischen Charakter und ist veranderbar. Daraus resultierende padago-

gische Situationen haben einen hohen Stellenwert. Bleibt der spielerische

Charakter fiir Kinder und Erzieher/innen erhalten, sind sowohl angeleitete

als auch freie Spiele sinnvoll. Kinder und Erwachsene kdnnen daher viel

voneinander lernen, wenn sie gemeinsam in einer Atmosphdre der Aner-

kennung und emotionaler Zugewandtheit leben. Auf diese Weise kénnen

Kinder vielfaltige Unterstiitzung erfahren und lernen, sich zu dufiern, Freu-

de zu erleben, mit Reaktionen auf ihr Verhalten umzugehen und sich in

ihrer Personlichkeit zu entwickeln.

Es gilt, diese Lust zu erhalten, auch wenn das Kind spiirt, dass das Ler- Auseinandersetzung
nen mit Milhe und Anstrengung verbunden sein kann. Entscheidend ist mit der Welt auf viel-
vor allem die Freude, welche gleichermaBen von Erwachsenen und Kin- féltige Art und Weise
dern empfunden wird, wenn sie gemeinsam spielen, erfinden, miteinan- anregen
der reden usw. (vgl. Gohlich 1992, S. 5). Spiel und Lernen bilden eine Ein-
heit und beides kann nicht als voneinander getrennt aufgefasst werden.

Lernen und Bildung im Sinne des Bildungsplans gehen in weiten Teilen Jedes Kind sollte sich
mit den Formulierungen im Sachsischen Schulgesetz (§5) und den Lehr- mindestens einmal
planen fiir die Grundschule konform: Einbeziehung von Elementen spiele- am Tag als Kénner
rischen Lernens, Gestaltungsprinzip »entdeckendes und ganzheitliches erleben
Lernen«, Forderung der Wahrnehmungsfahigkeit, keine Einengung der
Spielphantasien durch schulische Leistungsorientierung, vielfdltige Gestal-
tungsmoglichkeiten, facheriibergreifender Unterricht und Projektarbeit.

Madchen und Jungen wollen zeigen, was sie konnen und wofiir sie sich
interessieren, und dafiir sollten sie auch Gelegenheiten bekommen. Pada-
gogen und Pddagoginnen in Kindertageseinrichtung und Grundschule
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kommt bei diesen Prozessen eine hohe Verantwortung zu, um allen Kin-
dern gleiche Entwicklungschancen zu eréffnen und sie an allen Entschei-
dungen, die ihr Leben betreffen, zu beteiligen. Dadurch wird eine kontinu-
ierliche, ganzheitliche und nachhaltige Forderung der Personlichkeit eines
jeden Kindes moglich.

Wenn Erwachsene das Interesse der Kinder an ihrer Umwelt, an ihrer Fami-
lie und an anderen Menschen wecken bzw. erhalten konnen, dann wird
Lernen — auch fiir Erwachsene — zu einem personlichen Prozess, der in
soziale Beziige eingebettet ist und der sich in einer alltdglichen, dialogi-
schen Lernkultur vollzieht. Im Spiel werden keine Lerninhalte vermittelt,
sondern es wird sensibel zu beobachten sein, welche Interessen Kinder
haben und an welchen Themen sie gerade interessiert sind, um geeigne-
te Unterstiitzungsmaoglichkeiten fiir ihren individuellen Lern- und Bildungs-
prozess zu finden.

»lch glaube, dass wir am besten lernen, wenn wir, nicht andere, entschei-
den, was, wann, wie, aus welchen Griinden und mit welchen Zielen wir zu
lernen versuchen sollten; wenn wir, nicht andere, letzten Endes die Leute,
die Materialien und Erfahrungen auswahlen, von denen und mit denen wir
lernen; wenn wir, nicht andere, beurteilen, wie leicht oder schnell oder gut
wir lernen und wann wir genug gelernt haben; und vor allem wenn wir die
Ganzheit und Offenheit der uns umgebenden Welt und unsere eigene Frei-
heit, Kraft und Tauglichkeit in ihr spiiren.« (Holt 1999, S. 84) Lernen ist
dementsprechend ein ganzheitlicher Prozess der Umweltaneignung, der
Verarbeitung von Sinneseindriicken und Erfahrungen und der Konstruktion
eines subjektiven Bildes von der Welt. »Denken bedeutet, dass neue
Erkenntnisse in vorhandene Strukturen eingearbeitet werden. Dieser Pro-
zess beginnt mit der Geburt und setzt sich ein Leben lang fort.« (Sommer

1999, S. 30)

Spiel und Lernen wurden in verschiedenen Epochen und padagogischen
Stromungen sehr unterschiedlich aufgefasst (vgl. Flitner 1972). Die kind-
lichen Spielwelten wurden und werden durch sehr viele gesellschaftliche
Faktoren beeinflusst, die massiven Veranderungen unterworfen sind und
denen Kindertageseinrichtungen Rechnung tragen miissen, gerade wenn
es um die Auswahl von Spielmaterialien, von unterschiedlichen Spielfor-
men oder um die Gestaltung von Raumen geht. Dariiber hinaus wird es
notwendig sein, einen fachlichen Dialog dariiber zu fiihren, welchen Stel-
lenwert das Freispiel im Verhdltnis zu anderen Aktivitaten (Projektarbeit
etc.) im Tageslauf hat.

Kinder sollten vielfaltige Materialien und Rdume vorfinden, die sie allein
oder gemeinsam mit Spielgefahrt/innen erkunden und verandern konnen.
Wenn Kinder im Spiel sich selbst oder andere, ihr eigenes und auch das
andere Geschlecht inszenieren kdnnen, erwerben sie Fahigkeiten, um Ent-
scheidungen zu fallen, um selbststdndig handeln und Verantwortung {iber-
nehmen und mit sich selbst und anderen auseinander setzen zu konnen.
Vor allem in selbstgewdhlten Spielsituationen kann partnerschaftliches
Miteinander — zu dem auch eine Streitkultur gehort — erprobt werden (vgl.
Abschnitt 2.2). Merkmale professionellen Handelns in Kindertageseinrich-



tungen sind vor diesem Hintergrund die Beobachtung und Dokumentation
der kindlichen Tatigkeiten, die Reflexion von Spielsituationen und ande-
ren Begebenheiten sowie der fachliche Dialog, um zu erfahren, welche

Entwicklungschancen sich fiir jedes Kind daraus er6ffnen (vgl. Abschnitt
1.6 und 3.1).
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1.6 Professionelles Handeln im padagogischen Alltag

Das erwachsene Verstandnis fiir Kinder ist gepragt durch eigene Erfahrun-
gen und eigenes Wissen. Neue Perspektiven auf kindliche Fahigkeiten und
deren Aneignung von Welt verdndern die Interaktion von Erwachsenen und
Kindern. Das bedingt, dass padagogische Fachkrafte ihr Verhaltnis zu den
ihnen anvertrauten Kindern standig reflektieren und ihren Blick fiir die ver-
dnderten Bedingungen des Aufwachsens in unserer Gesellschaft scharfen
missen. Dieses Umdenken ist Bestandteil der Diskussion um ein verander-
tes Bildungsverstandnis und eine andere Lernkultur {iber alle Generatio-
nen hinweg. Ein gemeinschaftliches Miteinander von Erwachsenen und
Kindern und das gemeinsame Lernen voneinander kennzeichnen den tadg-
lichen Umgang in einer Kindertageseinrichtung. Die Umgebung, in der Kin-
der und Erwachsene lernen konnen, ist geprdgt durch eine dialogische
Grundhaltung, in der ein kontinuierlicher Gedankenaustausch gepflegt
wird und Kinder, Kolleg/innen, Miitter und Vdter mit ihren Bedirfnissen
und Fahigkeiten anerkannt und einbezogen werden.

Das setzt voraus, dass padagogische Fachkrdfte ihre Verantwortung fiir die
Erméglichung der Teilhabe aller Kinder und fiir die Entwicklung demokra-
tischer Strukturen in Kindertageseinrichtungen erkennen. Teilhabe umfasst
zwei sich wechselseitig bedingende Aspekte: zum einen die Beteiligung an
der Ausgestaltung der Kindertageseinrichtung und zum anderen das Enga-
gement im politischen Raum. Pddagogische Fachkrafte sind zum Beispiel
dafiir verantwortlich, wie mit ihren Konzepten und in ihrem Alltag die Mit-
sprache der Kolleg/innen, der Eltern, anderer Erwachsener und der Kinder
realisiert werden kann und wie offen diese Konzepte auch gegeniiber Ver-
anderungen in der Gesellschaft sind.
Partizipation braucht Erwachsene,
¢ die Kinder achten (Menschenbild),
e die in der Lage sind, die konkreten Themen von Kindern zu erfassen
(Beobachtung und Analyse),
e die in der Lage sind, die Anforderungen so zu gestalten, dass sie den
Lebenserfahrungen der Kinder entsprechen (Methodenkompetenz),
o die bereit sind, Macht abzugeben (Reflexion),
e die bereit sind, sich auf offene Situationen einzulassen (Mut und Ver-
trauen),
¢ die geduldig mit sich und den Kindern sind (Geduld),
¢ die Fehler als wertvoll schatzen (Fehlerfreundlichkeit) und
¢ die jederzeit ihre Verantwortung behalten (Verantwortung)
(vgl. Knauer 2004).

Kinder wachsen innerhalb gesellschaftlich vorgegebener Bedingungen auf,
die weibliche und mannliche Rollen- und Verhaltensentwiirfe nach kultu-
rell zugewiesenen Regeln und Mustern formen und strukturieren. Nicht sel-
ten existieren traditionelle Auffassungen dariiber, wie Madchen und Jungen
sein sollten. Diese duBern sich u.a. auch in stigmatisierenden Begriffen wie
zum Beispiel »Heulsuse« oder »Zappelphilipp«. Damit sind bestimmte
geschlechtsspezifische Vorstellungen und Erwartungen in Bezug auf das
Verhalten von Kindern verbunden. So wird Madchen sein eher mit Anpas-
sung, Ruhigsein, Geduld und Emotionalitat etikettiert und Junge sein mit



Kraft, Starke, Lautsein, Aggression und Unruhe. Die unterschiedliche, ent-
lang von Geschlechterrollenklischees verlaufende Wahrnehmung von Mad-
chen und Jungen beeinflusst geschlechtstypische Interaktionsabldufe zwi-
schen Erzieher/innen und Kindern. So werden eventuell Jungen, weil sie
zum Beispiel durch ihr lautes Spiel auffallen, grofere Freiheiten und
Gestaltungsspielrdaume zugestanden oder sie erhalten mehr Zuwendung
(auch in Form von Schimpfen oder indem nonverbal fiir »Ruhe gesorgt«
wird!) als Mddchen, die unauffallig in der Puppenecke spielen oder in der
Bastelecke malen.

Ein geschlechtsbewusster padagogischer Zugang beinhaltet, dass Mdd- Geschlechtshewusster
chen und Jungen Gelegenheit haben, sich jenseits von Rollenklischees Umgang mit Kindern
entwickeln zu konnen. Einer geschlechtsreflektierenden padagogischen

Perspektive geht es dabei »weder um Rollentausch noch um vermeintli-

che Gleichmacherei von Madchen und Jungen. Ziel ist, Madchen und Jun-

gen eine Vielfalt von geschlechtlichen Ausdrucksméglichkeiten anzubieten

und sie in ihrem Eigen-Sinn zu fordern, statt sie auf das zu reduzieren,

was gerade als typisch mannlich und typisch weiblich gilt.« (Focks 2002,

S. 111) Eine geschlechterbewusste Pddagogik als professioneller Arbeits-

ansatz erfordert in diesem Zusammenhang von Erzieherinnen und Erzie-

hern den Willen und die Fahigkeit, sich mit der eigenen erzieherischen

Praxis und der eigenen geschlechtlichen Rolle auseinanderzusetzen. Das

wird moglich, indem zum Beispiel Erzieherinnen und Erzieher aufdecken,

mit welchen geschlechtsspezifischen Vorstellungen und Erwartungen sie

Kinder konfrontieren und inwieweit ihr Verhalten und Handeln die Bil-

dungs- und Lernkompetenzen von Kindern beeinflussen (vgl. Kastischke

& Klees-Moller 2004).

Fiihlen sich Kinder ebenso wie Eltern und Erzieher/innen ernst- und ange- Wohlbefinden in
nommen, dann kann sich Wohlbefinden einstellen, das als Grundlage fiir Kindertageseinrich-
ein eigenverantwortliches und interessengeleitetes Lernen angesehen tungen sichern
wird, welches auf ein »inneres Ziel« des Kindes ausgerichtet ist. Dazu be-

darf es kleiner Gruppen und erwachsener Bezugspersonen, die verldssli-

che Bindungspersonen sein und als konstante Ansprechpartner/innen zur

Verfiigung stehen miissen.

Erst die Wahrnehmung des individuellen Kénnens eines Kindes, einer Kol- Wahrnehmung

legin bzw. eines Kollegen ermdglicht eine Wertschdtzung der geleisteten individueller Fahig-
Arbeit, die wiederum zur Vervollkommnung von Begabungen und Talenten keiten in Kindertages-
anregt, ohne die Ausbildung anderer Fahigkeiten zu vernachlassigen. Um einrichtungen sichern
die individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten eines Kindes wahrnehmen

und fordern zu kdnnen, bedarf es der Beobachtung, Dokumentation und

Reflexion von Lernprozessen bei Kindern. Bei der Arbeit mit Kindern in

einer Gruppe ist es sinnvoll, kleine Beobachtungseinheiten von ca. fiinf-

bis zehnminiitiger Dauer zu versuchen, sich Notizen zu machen und mit

den Worten und Aktionen der Kinder die Beobachtung zu beschreiben. Die

Notizen sollten so verfasst sein, dass sie verstandlich und prazise formu-

liert sind, ohne die Beobachtungen gleich zu interpretieren. Die Diskussio-

nen der Beobachtungsnotizen im Team sind fester Bestandteil nicht nur

fir die Planung und Reflexion der Arbeit, sondern genauso wichtig fiir die

professionelle Entwicklung der Erzieher/innen (vgl. Abschnitt 3.1).
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Fachlichen Dialog in
Kindertageseinrich-
tungen sichern

Erzieher/innen sind
Mitproduzent/innen
ihrer eigenen fachli-
chen Entwicklung

Ein veranderter
Arbeitsstil ist Ergebnis
eines langen Prozesses

Rahmenbedingungen
bestimmen die Qualitat
friihkindlicher Bildung
mit

Respekt, Humor,
Vertrauen als Basis
des Miteinanders

Der fachliche Austausch von Erzieherinnen und Erziehern untereinander ist
wichtiger Teil des Veranderungsprozesses in einer Kindertageseinrichtung.
Er setzt voraus, dass Begegnungsmoglichkeiten geschaffen werden und
dass Teambesprechungen innerhalb der Arbeitszeit moglich sind, in denen
nicht nur die Arbeit koordiniert wird, sondern auch zu unterschiedlichen
Themen gearbeitet werden kann. Das gemeinsame Treffen, Diskutieren und
Beraten, ohne sich Fehler oder Defizite vorzuhalten, ist Element professio-
nellen Handelns und schlieft den Abgleich des eigenen pddagogischen
Konzepts mit den Inhalten des Bildungsplans ein. Die Reflexion der eige-
nen Vorstellungen von Kindern und die Sicht auf Kinder als Verantwortli-
che fiir ihre eigene Entwicklung, erd6ffnen den Blick auf die einmalige per-
sonliche, historische und kulturelle Identitat eines jeden Kindes.

Erzieher/innen sind wie Kinder soziale Akteure und Mitproduzent/innen
ihrer eigenen Entwicklung — zum Beispiel im Hinblick auf ihr professionel-
les Handeln. Das setzt nicht nur unterstiitzende Rahmenbedingungen vor-
aus, sondern auch, den Kindern und Eltern zuzuh6ren und mit ihnen in
einen Dialog zu treten. Das betrifft ebenso das kollegiale Miteinander im
Team und die Beratung mit externen Professionellen, wobei insbesondere
Fachberater/innen die inhaltlichen Auseinandersetzungen moderieren, Frei-
raume in und auflerhalb der Einrichtung entdecken und so die Entwicklung
eines Teams und damit einer Einrichtung unterstiitzen kénnen. Die Koope-
ration mit externen Fachleuten muss koordiniert und transparent gehalten
werden und ist immer nur als Unterstiitzungsleistung gedacht, nie als
Ersatz des eigentlichen padagogischen Handelns, denn die Gestaltung des
padagogischen Alltags ist Sache von Erzieher/innen und Kindern unter Ein-
bezug anderer Erwachsener.

Ein veranderter Arbeitsstil und die verdnderte Rolle der Erzieherin/des
Erziehers ist das Ergebnis eines langen Prozesses individueller und ge-
meinschaftlicher Studien und fachlicher Reflexion. Die professionelle Rolle
kann nur definiert werden im Verhdltnis der pddagogischen Fachkrafte
zueinander und hangt zusammen mit dem Bild vom Kind als sozialem
Akteur — und konsequent gedacht auch mit dem Bild vom dem Lehrer/der
Lehrerin, von der Schule und der Familie. Es handelt sich nicht um ein ein-
heitliches Bild, sondern um variable und plurale Bilder. Schule hat sich
gewandelt und auch Familienformen sind einem Wandel unterworfen. Der
Wandel von Schule und Familie fiihrt zur Notwendigkeit, sich mit der Tra-
dition des eigenen Berufes und den verschiedenen padagogischen Kon-
zepten der friihkindlichen Erziehung und Bildung zu beschéftigen. Dariiber
hinaus wird die professionelle Rolle der Erzieherin/des Erziehers von den
organisatorischen Bedingungen ihres Handlungsfeldes bestimmt. Um die
Qualitat frihkindlicher Bildung in sachsischen Kindertageseinrichtungen zu
sichern, ist es notwendig, die administrativen, technischen, padagogi-
schen, sozialen und politischen Bedingungen im System der Kindertages-
einrichtungen zu sichern und zu koordinieren. Dabei kommt dem Trager
einer Kindertageseinrichtung groe Bedeutung zu.

Das alles zusammen bildet die notwendige Grundlage professioneller und
fachlich kompetenter Arbeit padagogischer Fachkrafte. Sie tragen jeden
Tag dafiir Sorge, dass Kinder nicht nur gut betreut, sondern auch ihren



Neigungen entsprechend geférdert werden, um ihre Identitdt aushilden
und ihre Fahigkeiten entfalten zu kdnnen. Zusammenfassend kann die
Rolle der Erzieher/innen in den kindlichen Aneignungsprozessen von Welt
als partnerschaftlich, fordernd und begleitend beschrieben werden. In
einer Atmosphdre der Anerkennung und emotionalen Zugewandtheit
begegnen sich Kinder und Erwachsene mit Respekt und Humor. Das Ver-
trauen ineinander, das sich jedoch nicht von selbst ergibt, tragt ma3geb-
lich zum Gelingen von Interaktionsprozessen bei und bildet die Basis fiir
die kindliche Entwicklung in ihrer Ganzheit. Diese Entwicklung kann
jedoch nicht geférdert werden, indem einzelne Bildungsbereiche, wie sie
im ndchsten Kapitel beschrieben sind, einfach abgearbeitet werden. Im
Gegenteil: Erzieher/innen sind aufgefordert, die vorhandenen Lernumge-
bungen daraufhin zu tberpriifen, ob sie dem kindlichen Drang nach Welt-
aneignung in seiner Komplexitdt und den aktuellen Themen der Kinder
entsprechen. Dabei missen sie Kinder wie Eltern gleichermafien beteili-
gen. Entsprechen die vorhandenen Gegebenheiten den Anspriichen nicht,
muss gemeinsam — auch mit Unterstiitzung des Tragers — nach Losungen
gesucht werden (vgl. Kapitel 3).
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Kinderbetreuung
zwischen zwei
Familiensystemen

Besonderheiten der
Kindertagespflege

1.7 Professionelles Handeln im padagogischen Alltag von
Kindertagespflegepersonen

All das, was im Kapitel »Grundlagen« beschrieben wird, trifft auch auf die
padagogische Arbeit von Tagesmiittern und Tagesvatern zu. Allerdings gibt
es Besonderheiten in dieser Form der Kindertagesbetreuung, auf die im
Folgenden eingegangen wird.

Kindertagespflege ist eine familiennahe Form der Betreuung von Kindern,
vorrangig fiir Kinder bis zu drei Jahren, ganz gleich, ob die Kindertagespfle-
geperson die Kinder in ihrem Haushalt, in dem Haushalt der Familie des
Kindes oder in anderen kindgerechten Raumlichkeiten betreut. In Sachsen
diirfen in einer Kindertagespflegestelle maximal fiinf Kinder im Alter bis zu
drei Jahren betreut werden. Mit dieser Form der Kinderbetreuung sind so-
mit andere pddagogische Rahmenbedingungen als in Kindertageseinrich-
tungen vorzufinden. Dies beginnt schon damit, dass Miitter und Vater in
der Regel die Kindertagespflegeperson auswahlen, mit der sie sich iiber die
Art des Umgangs mit Kindern, {iber Betreuungszeiten, Essgewohnheiten,
Vorstellungen (iber das Sauberwerden und andere Fragen einigen kdnnen.
Auch ist die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Kindertagespflegeperso-
nen von der Moglichkeit taglicher Kommunikation beispielsweise tiber das
Befinden der Kinder beim Bringen und Abholen gepragt.

Eltern wissen an der Betreuungskonstellation Kindertagespflege zum Bei-
spiel die Familienndhe, die geringe Anzahl der betreuten Kinder und die
grofiere Flexibilitdat in den Betreuungszeiten, den engen Kontakt zu einer

Bezugsperson, das individuelle Eingehen auf die Kinder und auf ihre eige-

nen Befindlichkeiten zu schatzen (vgl. Keimeleder u. a. 2001, S. 11), ganz

gleich ob Kindertagespflege als alleinige Betreuungsform oder als ergan-
zende Betreuung zu Kinderkrippe oder Kindergarten genutzt wird. Die

Besonderheiten der Kindertagespflege zeigen sehr deutlich, dass an die

padagogische Arbeit von Tagesmiittern und Tagesvdtern hohe Anforderun-

gen gestellt werden:

e Kindertagespflegepersonen haben eine Fortbildung nach dem DJI-Curri-
culum zu absolvieren und sind verpflichtet, sich regelmafig weiterzubil-
den. Die Eignung der Kindertagespflegeperson und die Rahmenbedin-
gungen in der Kindertagespflegestelle werden vor Beginn und dann in
regelmafiigen Abstdnden vom &rtlichen Trager der offentlichen Jugend-
hilfe (Jugendamt) uUberpriift.

e Der tagliche Umgang mit Kindern ist sowohl an der Bindungstheorie als
auch an der Forderung nach gewaltfreier Erziehung und der korperlichen
und seelischen Unversehrtheit von Kindern ausgerichtet. Dies erfordert
besondere Leistungen hinsichtlich der Dialogfahigkeit von Erwachsenen
(vgl. SMS 2006, Abschnitt 2.2.5).

e Da eine gute Beziehung zwischen Kindertagespflegeperson und Kindern
im Mittelpunkt des tédglichen Miteinanders steht, ist zu kldren, auf wel-
che Art und Weise Tagesmiitter und -vater diese Beziehung gestalten
mochten. Sie sollten taglich ihr Tun hinterfragen und reflektieren. Das
bedeutet Flexibilitdt und Anpassung an eine andere Bildungssituation
und an andere Bildungsbedingungen.

e Eltern wie auch die Kindertagespflegepersonen selbst wollen ein familien-
nahes Umfeld. Mitunter bereitet jedoch die Konfliktbewaltigung Probleme.



Schutz davor kann die Reflexion der eigenen padagogischen Arbeit
sowie eine zeitnah verfiighare Fachberatung bieten.

e Kindertagespflegepersonen, die als Selbststandige familiennahe Betreu-
ung, Bildung und Erziehung anbieten, haben neben der Verantwortung
gegeniiber dem Kind auch ein besonderes Maf3 an Eigenverantwortung
wahrzunehmen. Sie sind »Einzelkdmpfer/innen« und bendétigen deshalb
Vernetzungsmoglichkeiten, die auf ihre jeweiligen Bediirfnisse abge-
stimmt sind.

Kindertagespflege zeichnet sich durch kleine soziale Gruppen und eine
bestdndige Bezugsperson sowie einen intensiven Austausch aufgrund des
kontinuierlichen Dialogs aus. Das birgt jedoch auch Schwierigkeiten, die
durch das erweiterte Familiensystem und somit durch grofle Ndhe von
Mutter, Vater und Kindertagespflegeperson begriindet sind. Hier kann es
zu Konkurrenzsituationen (zum Beispiel zwischen Mutter und Tagesmutter)
kommen. Dieses Konfliktpotenzial kann insbesondere bei fehlender fach-
licher Beratung und Reflexion dazu fiihren, dass sich Spannungen entwi-
ckeln und zu Lasten des Kindes gehen.

Auch die Eingewohnung der Kinder in die neue Umgebung (vgl. Laewen u. Probleme erkennen
a. 2003), mangelnde Verldsslichkeit seitens einiger Eltern, wenn sie bei- und gemeinsam
spielsweise die »Offnungszeiten« missbrauchen, oder andere Erziehungsvor- bearbeiten
stellungen der Miitter und Vater konnen das Verhdltnis zu den Eltern und
mithin die Zusammenarbeit belasten (vgl. Deutsch-Heil/Malchow 1977, S.
87). Eine Kindertageseinrichtung ist beziiglich dieser Schwierigkeiten und
Problemkonstellationen ein neutraler Ort, an dem sich Miitter, Vater und Er-
zieherinnen und Erzieher begegnen. Hier definieren das padagogische Kon-
zept der Einrichtung sowie die padagogischen Fachkrafte die Art und Weise
der Arbeit.
Eine weitere Besonderheit, die durch Kindertagespflegepersonen oft als
Nachteil empfunden wird, ist die isolierte Tatigkeit von Tagesmiittern und
-vatern. In Institutionen muss die Arbeit im Team besprochen werden,
wahrend es fiir sie innerhalb der Betreuungszeiten kaum Austauschmdog-
lichkeiten mit anderen Tagesmiittern oder -vdtern gibt. In der Kindertages-
pflege bedarf es deshalb — genauso wie in einer Kindertageseinrichtung —
fachlicher Unterstiitzung, die auf mehreren Ebenen angesiedelt ist: bei der
Erstellung des padagogischen Konzepts, durch wirksame Fachberatungs-
angebote, durch fachlich begleiteten Erfahrungsaustausch zwischen Kin-
dertagespflegepersonen sowie in Form von Fortbildungsangeboten durch
verschiedene Trager (vgl. SMS 2006, Abschnitt 3.6; Sachsisches Landes-
amt fiir Familie und Soziales, 2003).

Die einzelnen Entwicklungsschritte der Kinder — und sind sie noch so klein Beobachten und
— dirfen nicht unterschatzt werden. In der Regel werden sie aus der Sicht Dokumentieren
von Erwachsenen betrachtet, ohne dass sie sich des Ausmafes fiir das

einzelne Kind bewusst sind (vgl. Kasten 2005). Jedes Kind absolviert von

Geburt an ein umfangreiches Lernpensum. Es lernt zu trinken, sich zu

recht zu finden, zu sprechen, zu gehen, zu laufen (vgl. Gopnik u. a. 2005).

Hier wird eine intakte, fruchtbare Beziehung zwischen der Kindertages-

pflegeperson und den Kindern wichtig, in der sich die Madchen und Jun-

gen sicher und geborgen fiihlen, um die besonderen Herausforderungen
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Forscher/innen und
Forschungsassistent/
-innen begegnen sich

bewdltigen zu kénnen. Gelingt es der Kindertagespflegeperson mit Kreati-
vitdt und Intuition eine gleichberechtigte und authentische Beziehung,
einen »emotionalen Dialog« (vgl. Grossmann 1999), mit Kindern aufzubau-
en, werden sie in die Lage versetzt, spdter die Verantwortung fiir ihre Bil-
dungsprozesse auch tatsachlich ibernehmen zu kdnnen.

Wenn es dann der Kindertagespflegeperson oder einer anderen vertrau-
ten Person moglich ist, diese komplexen und iberaus storanfalligen Pro-
zesse festzuhalten (zum Beispiel durch Fotos, Beobachtungsprotokolle
und Videoaufnahmen), konnen diese Dokumente bei einer Zusammenar-
beit mit den Eltern und einer Fachberatungsstelle hilfreich sein. In der Re-
gel wird die Kindertagespflegeperson eigene Beobachtungen und gegebe-
nenfalls dazu angefertigte Notizen, Zeichnungen oder andere kindliche
Ausdrucksformen als Grundlage fiir die meist taglichen individuellen El-
terngesprache nutzen (vgl. Jacobs 2006).

Bereits das Tagesmiitter-Modell der 7oer Jahre in den alten Bundesldndern

hat seinerzeit wesentliche Motive fiir die Aufnahme einer Tatigkeit als Kin-

dertagespflegeperson formuliert:

e Liebe zu Kindern,

e sich mit Erziehungsfragen auseinander setzen,

e anderen Eltern helfen,

¢ unbefriedigende Situation vieler »Nur«-Hausfrauen, die sich mit (nur)
einem Kind nicht ausgelastet fiihlen,

e Erweiterung des Aufgabenbereiches in der eigenen Wohnung und zu-
satzliche Geldeinnahme

e oder das Ausiiben des erlernten Berufs war nicht mehr méglich oder
nicht gewollt (vgl. Deutsch-Heil/Malchow 1977, S. 70).

Inzwischen sind angesichts der neuen Betreuungs- und Bildungsanforderun-
gen, der neuen Erkenntnisse tber die Entwicklung von Mddchen und Jungen
sowie Uiber eine qualitativ hochwertige Kindertagespflegestelle neue Motive
hinzugekommen. Die oben genannten ersten drei sind Grundlage fiir eine
den Kindern und Eltern zugewandte Haltung. Dies ist jedoch nicht ausrei-
chend. Tagesmiitter und -véter sollen mit den Kindern, die sie betreuen »gut
im Dialog sein«. Sie sollen erkennen, dass Kinder — unabhdngig von Alter,
Geschlecht oder Herkunft — Forscher und Forscherinnen und Erwachsene
»lediglich« ihre Assistenten sind, die
e keine vorschnellen Losungen bieten, sondern unterstiitzend eingreifen,
wenn das Kind um Hilfe bittet,
¢ sich das Staunen iber die kindlichen Erfindungen und den Eigen-Sinn
der Kinder bewahren und sich davon zu neuen Ideen inspirieren lassen,
e die Entwicklungsfortschritte eines Kindes wahrnehmen, individuelle Ent-
wicklungsmoglichkeiten erkennen und das kindliche Entwicklungspro-
gramm unterstiitzen und
e in ihrem tdglichen Handeln vom »kompetenten Kind« ausgehen und fiir
jedes einzelne der ihnen anvertrauten Mdadchen und Jungen eine siche-
re Umgebung schaffen, damit jedes in Ruhe forschen und mit anderen
interagieren kann.

Ausgehend vom neuen Bildungsverstandnis (s. Grundlagen des Sachsischen
Bildungsplans) miissen Bildungsangebote auf die aktuellen Bediirfnisse und



Interessen von Madchen und Jungen eingehen und sie herausfordern. Dann
wirkt sich padagogisches Handeln aktivierend und fordernd auf die kindliche
Aneignung von Welt aus (vgl. Wei3 u. a. 2002, Abschnitt 24, S. 8).

Madchen und Jungen bendtigen fiir ihre Aktivitaten anregende Umwelten, Anregende Umwelten
authentische Lebenswelten und vielseitige Erfahrungsraume. Im ganz nor- im Alltag nutzen
malen Ablauf der Kindertagespflege ergeben sich daraus eine Fiille inte-

ressanter Ereignisse und Begegnungen, das heit Bildungsthemen: zum

Beispiel das gemeinsame Einkaufen oder ein Gesprdch mit Nachbarn,

Essen zubereiten, Tiere fiittern oder im Garten tdtig sein, Aufwaschen,

Wasche waschen und aufhdangen, die Fahrt mit der S-Bahn oder dem Bus,

der Spaziergang im Wald. »Fir Kinder sind bei all diesen Gelegenheiten

»Welten« zu entdecken. Die Kindertagespflegeperson unterstiitzt die Kin-

der dabei am besten, indem sie fiir all diese Tatigkeiten ausreichend viel

Zeit einplant, die Kinder beteiligt, ihr Tun geduldig und interessiert beglei-

tet, ihnen zuhort und mit ihnen Uber die gemeinsamen Erlebnisse

spricht.« (Wei3 u. a. 2002, Abschnitt 24, S. 7).

Die Liste der in einem Haushalt zu erledigenden Dinge, vorhandenen
Materialien und zu entdeckenden Lebensbereiche liee sich beliebig ver-
langern: beim Spaziergang Symbole und Zeichen entdecken, mit dem
Hund um die Wette rennen, Klammern, Waschekorb, Kiichenutensilien
ausprobieren o. d. Eine anregungsreiche Umgebung ist allein durch das,
was im Haushalt der Tagespflegeperson vorhanden ist, reichlich gegeben:
Bad, Kiiche, Wohnzimmer, Flur, Treppenhaus, aber auch im Auf3engeldnde
finden sich geniigend Bereiche, die zum gemeinsamen Entdecken, Erkun-
den und sich Erproben einladen.

Kinder sind beim Spielen selten auf Hilfe angewiesen, das bedeutet fiir
eine Tagesmutter bzw. einen Tagesvater, dass sie/er sich (unter Beriicksich-
tigung der Aufsichtspflicht) mehr Zeit fiir die Pflege des einzelnen Kindes
nehmen kann. »Sie lebt nicht in standiger Spannung und Eile. Gelegent-
lich, wenn das Kind Hilfe braucht, hat sie eher Zeit, ihm zu helfen und es
zu beruhigen. Als Folge dessen entsteht zwischen ihr und ihren Pfleglingen
eine bessere Beziehung, die Kinder sind frohlicher, aktiver und haben Lust,
sich auf ihren addaquaten Spielpldtzen zu bewegen.« (Pikler 2001, S. 68f.).

Das Spiel hat nicht nur in der Altersphase bis zu drei Jahren einen hohen  gpjelend das Tor
Stellenwert. Die Frage, was wird gespielt und womit, findet ihre Beantwor- ;1 Welt 6ffnen
tung in der rdumlichen Ausgestaltung, der materiellen Ausstattung und

den Interessen der Madchen und Jungen in einer Kindertagespflegestelle.

Darauf soll in den einzelnen Bildungsbereichen ndher eingegangen wer-

den (vgl. SMS 2006, Kapitel 2, Abschnitt 1.5).

Alles das, was Armin Krenz in seinem Buch »Was Kinder brauchen« lber die  kindliche Entwick-
aktive Entwicklungsbegleitung im Kindergarten geschrieben hat, trifft gene- |yngen professionell
rell auf die unterschiedlichsten Formen der Kinderbetreuung zu. Sie sollen  pegleiten

Orte der Wertschadtzung, des Vertrauens, der ungeteilten Zeit, der Akzeptanz,

der angstfreien Entwicklung, der Lebendigkeit und Entspannung, des Erle-

bens und lebensnaher Wirklichkeit, der erfahrbaren Demokratie und Emo-

tionen, der Freude und Orientierung, personlichkeitsnaher und herzlicher
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Beziehungen, der Fragen und Experimente sein und Orte, an denen kind-
eigene Sexualitdt bejaht wird. Fachkrafte, die an diesen besonderen Entwick-
lungsorten arbeiten, sollten sich dessen bewusst sein (vgl. Krenz 2005).
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2. Bildungsbereiche

Die sechs Bildungsbereiche im Bildungsplan sind nach folgender Struktur
gegliedert:

1. Fachliche Einfiihrung

2. Leitbegriff

3. Inhalte des Bereichs

4. Anregungen zum Weiterdenken

5. Ergdnzende Inhalte fiir die Bildungsarbeit mit Madchen und Jungen in
der Kindertagespflege

6. Ergdnzende Inhalte fiir die Bildungsarbeit mit Mddchen und Jungen im
Hort

Nach jedem Leitbegriff bzw. nach jedem Inhalt des Bereichs folgen Be-
obachtungs- und Analysefragen. Die angefiihrten Fragen bilden keine ab-
geschlossenen Fragenkomplexe, sondern geben durch ihre Systematik
zentrale Fragerichtungen an, die bei der Planung der Bildungsarbeit
beriick-sichtigt werden sollten und die durch eigene Fragen erweitert wer-
den kdnnen. Die Fragen haben daher einen exemplarischen Charakter und
beziehen sich jeweils auf folgende Aspekte: padagogisches Handeln, Rah-
menbedingungen, Kinder und Eltern. Die Fragen zum Kastchen »Kinder«
sind nochmals in zwei Fragerichtungen unterteilt: in eine Frage, die an
Erzieher und Erzieherinnen zur Reflexion ihrer Arbeit gerichtet ist, und in
eine Frage, die direkt an das Kind gestellt ist. Nach den Anregungen im
vierten Punkt ist fiir die selbststandige Erganzung der Fragen, fiir eigene
Ideen, Anmerkungen oder Literaturhinweise Raum.
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Die fachliche Einfiihrung, der Leitbegriff und die danach beschriebenen
Inhalte der jeweiligen Bildungsbereiche sind auch fiir die Bildungsarbeit
mit Madchen und Jungen in der Kindertagespflege und dem Hort grundle-
gend. Die ergdnzenden Inhalte fiir diese beiden Institutionen setzen Ak-
zente und sollen dazu dienen, Sie bei der Analyse lhrer bisherigen Bil-
dungsarbeit zu inspirieren.

Wenn Sie beginnen, sich mit einem Bereich ndher zu befassen, dann
scheuen Sie sich nicht, mit Kolleginnen und Kollegen, Tagesmiittern und
-vatern bzw. im Team uber |hre Eindriicke, Fragen und Anmerkungen zu
sprechen, diese schriftlich festzuhalten und gemeinsam in einen Dialog zu
treten. Diese Vorgehensweise tragt zum besseren Verstandnis der Texte bei
und unterstiitzt Ihr professionelles Handeln.
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2.1 Somatische Bildung

2.1.1 Fachliche Einfuhrung

Dieser Bildungsbereich umfasst Bildungsaspekte, die den Kérper, die Be-
wegung und die Gesundheit betreffen. Auch wenn es bisher keine einge-
flihrte Bezeichnung gibt, die diese Aspekte zusammenfasst, so sind sie im
padagogischen Alltag doch nicht losgeldst voneinander zu betrachten.
Der Begriff »somatisch« leitet sich vom griechischen »soma« (Korper,
Leib) ab und umfasst in der klassischen Definition jene Dinge, die zum
Korper gehdren. Unter »somatischer Kultur« wird die kdrperbezogene Ge-
staltung unseres Alltagslebens verstanden: Kérperpflege, Hygiene, Korper-
haltung, Bewegung, Kleidung, Erndhrung, Sexualitat und Gesundheit sind
Bestandteile der somatischen Kultur. Die somatische Bildung nimmt dem-
entsprechend den Kérper ins Blickfeld. Zugleich ist sie — wie die korperli-
chen Erfahrungen selbst — mit psychischen und emotionalen Prozessen
verschrankt und von sozial hervorgebrachten Traditionen, Moden, Ge-
wohnheiten und Lebensstilen in Bezug auf den Korper gepragt.

Der Bereich der somatischen Bildung steht am Anfang, da in den ersten
Lebensjahren die korperliche Pflege und Versorgung einen grofen Teil der
Arbeit mit Kindern ausmachen. Dass die Kinder »gesund, satt und sau-
ber« sind, ist eine grundlegende Anforderung an die Kinderbetreuung, die
aller Bildungsarbeit voraus geht. Und erst die Befriedigung der elementa-
ren Grundbediirfnisse ermdglicht es Kindern, sich fiir neue Erfahrungen
und bildungswirksame Aktivitaten zu 6ffnen. Somatische Bildung meint
allerdings mehr als die korperliche Grundversorgung: Es geht darum, wie

Der Korper als
Medium von Welt-
und Selbsterfahrung
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Gesundheit umfasst
korperliche, psychische
und soziale Aspekte

Wohlbefinden als
Grundbedingung
erfolgreicher
Bildungsarbeit

Koharenzgefiihl als
Vertrauen in sich
und die Welt
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der Korper zum Medium von Welt- und Selbsterfahrung gemacht und wie
die somatische Kultur im Sinne einer gesundheitsférdernden Lebensweise
gestaltet werden kann.

Die Foérderung von Gesundheit orientiert sich am umfassenden Gesund-
heitsverstandnis der Weltgesundheitsorganisation (WHO), nach dem Ge-
sundheit nicht nur die Abwesenheit von Krankheit und Gebrechen ist, son-
dern ein »Zustand des vollstandigen korperlichen, geistigen und sozialen
Wohlbefindens«. Die Herstellung und Erhaltung von Gesundheit wird zu
einer eigenstandigen, positiven Bildungsaufgabe, die vom K&rper ausgeht,
jedoch auch psychische und soziale Aspekte umfasst. Der Umgang mit
Gefiihlen, Befindlichkeiten und Konflikten, die Erfahrungen des Angenom-
menseins, des Riickhalts in vertrauensvollen Beziehungen und der sozia-
len Anerkennung sind wichtige Einflussfaktoren von Gesundheit. Gesund-
heit entspringt der Balance von gesundheitsgefdhrdenden Faktoren und
Schutzfaktoren. Neben der Minimierung von Gefahren und Risiken gilt es,
die Herausbildung von Starken, Kompetenzen und gesundheitlichen Res-
sourcen zu befordern, fiir die bereits im Alter von null bis sechs Jahren
wichtige Grundsteine gelegt werden kdnnen.

2.1.2 Leitbegriff Wohlbefinden

Als Leitorientierung fiir den Bereich der somatischen Bildung dient der
Begriff des Wohlbefindens. Diese Leitorientierung sensibilisiert Jungen und
Méadchen dafiir, was ihnen gut tut und was nicht, und er sensibilisiert
Erzieher/innen fiir die Bedurfnisse und Befindlichkeiten der Kinder sowie
flir ihre eigenen Bediirfnisse und Befindlichkeiten. Wohlbefinden ist fiir
Kinder und padagogische Fachkrafte eine Grundbedingung dafiir, dass Bil-
dungsarbeit Spafl macht und erfolgreich sein kann. Die Orientierung am
Wohlbefinden schliefit die subjektive Sicht der Beteiligten auf ihren eige-
nen Bildungsprozess und den ihres Gegeniibers ein. Sie ermoglicht eine
Padagogik »vom Kinde aus«, die das Kind in seiner Individualitdt und Ein-
zigartigkeit wahrnimmt und wertschatzt. Wohlbefinden wird dabei im um-
fassenden Sinn des WHO-Konzepts zur Gesundheitsférderung verstanden:
als Wohlfiihlen im eigenen Korper, als psychisches Wohlbefinden im Hin-
blick auf die Anforderungen, die die Umwelt an das Kind stellt, und als
soziales Wohlergehen in sozialen Beziehungen und in Bezug auf die
Lebenslage des Kindes. Ein Kind, das heftige Konflikte zwischen den Eltern
erlebt hat, das an einer Magenverstimmung leidet oder das infolge des
Ablebens seines Haustiers traurig ist, wird wenig offen sein fiir neue Bil-
dungserfahrungen.

Die Bearbeitung dieser »kleinen« Leiden ist ebenso eine Voraussetzung
gelingender Bildungsarbeit wie die Férderung einer positiven Lebenshal-
tung, die der Gesundheitsforscher Antonovsky zur Voraussetzung der
»Salutogenese«, der Erhaltung und Forderung von Gesundheit, erklart hat.
Er beschreibt diese Lebenshaltung als Koharenzgefiihl: als Vertrauen in
sich und die Welt, als Gefiihl der Ubereinstimmung zwischen Anforde-
rungen und Bewaltigungsmoglichkeiten und als Gefiihl der Sinnhaftigkeit
des eigenen Engagements in der Welt (vgl. Antonovsky 1997). Das Koha-
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renzgefiihl kann wiederum nur im Rahmen von Lebensbedingungen und
Lebenssituationen entstehen, die kohdrente Lebenserfahrungen und
Erfahrungen des Wohlbefindens ermdéglichen. Die Orientierung am Wohl-
befinden erfordert deshalb eine das einzelne Kind und dessen Handeln
uiberschreitende Sichtweise. Die sozial-dkonomischen Voraussetzungen
und die Gestaltung der sozialen und 6kologischen Umwelt miissen die
individuums- und bildungsbezogenen Aspekte der Gesundheitsférderung
erganzen.

Wohlbefinden zum Leitkriterium zu nehmen heif3t nicht, dass Madchen,
Jungen und Erzieher/innen sich zu jeder Zeit vollstandig wohlfiihlen sol-
len. Jeder Mensch bewegt sich auf einem Kontinuum zwischen Gesundheit
und Krankheit, das kdorperliche Beschwerden, Behinderungen, Verstim-
mungen oder soziale Probleme einschlieen kann. Die Orientierung am
Wohlbefinden fiihrt gerade zur Beriicksichtigung dieser Beeintrachtigun-
gen als Voraussetzungen und Einflussfaktoren fiir die Bildungsarbeit.
Wohlbefinden stellt eine relative Grof3e dar, die von der jeweiligen indivi-
duellen Situation abhangt. Es gibt eine Richtung vor, nach der zum Bei-
spiel auch ein Kind mit einer chronischen Erkrankung oder einer Behinde-
rung ein moglichst weitgehendes Wohlbefinden erreichen soll. Es bedeu-
tet sich mit Freude an gemeinsamen Aktivitaten beteiligen zu konnen, sie
als sinnvoll anzuerkennen und fiir Bildungserfahrungen motiviert zu sein.
Angebote miissen zu dem Zweck an die individuellen Anspriiche in Abhan-
gigkeit vom Alter, den Fahigkeiten und dem Entwicklungsniveau des Kin-
des angepasst werden, wobei weder die spezifischen Lebensbedingungen
noch der gesellschaftliche Kontext auBer Acht gelassen werden kénnen.
Grundannahme dabei ist eine ganzheitliche Orientierung der Entwick-
lungsférderung. Psychische und physische Bereiche verschmelzen mitei-
nander. Jede korperliche Veranderung beeinflusst auch die Persénlichkeits-
entwicklung von Jungen und Madchen. Korper-, Bewegungs- und Wahr-
nehmungserfahrungen reprasentieren daher auch immer die Selbsterfah-
rung des Kindes (vgl. BZgA 2002a).

Die Orientierung am Wohlbefinden enthalt schlieBlich auch spezifische
gesundheitsfordernde Aufgaben in der Bildungsarbeit mit Kindern. Deren
Ziel ist es, Kinder fiir ihren eigenen Korper und dessen Bediirfnisse zu
sensibilisieren und sie dazu zu ermuntern, sich aktiv und selbstverant-
wortlich zu beteiligen, um sich wohlzufiihlen. Dazu gehdort neben der
Unterstiitzung der Kinder die Vermittlung gesundheitsbezogenen Wissens
und die Vorbildfunktion gesundheitsfordernden Verhaltens Erwachsener.

e Wie wird mit Beeintrachtigungen von Kindern und Kollegen/innen um-
gegangen?

e In welcher Weise kann die Umgestaltung der Raumlichkeiten zur Steige-
rung des Wohlbefindens beitragen?

e Durch welche MaRnahmen kann die Zufriedenheit mit der Arbeit in der
Einrichtung verbessert werden?

e Welche Stimmung ist bei dem jeweiligen Kind zu beobachten?
e Was tut dir besonders gut, was machst du am liebsten?

Wohlbefinden schlief3t
Beeintrachtigungen
ein

padagogisches
Handeln

Rahmenbedingungen

Kinder

45



Eltern

Der Korper als
Meldestelle

Anregung des Korpers
und der Sinne bietet
Anreize zur kognitiven
Weiterentwicklung

Befriedigung der
basalen Bediirfnisse
ist Bedingung des
Wohlbefindens

Kdrperhaltung und
Wohlbefinden

46

Somatische Bildung

¢ Sind gegenwartig besondere Belastungen im Familienleben zu erkennen?

2.1.3 Inhalte des Bereichs
Korper

Fiir Kinder ist der Zugang zur Welt weit weniger durch bewusstes Denken
bestimmt, als vielmehr durch ihren Korper, ihre Sinne und ihre Empfindun-
gen (vgl. Schuhrke 1991). Der Umgang mit dem eigenen Kérper, ihn zu ver-
stehen und zu nutzen, ist fiir Heranwachsende einer der wichtigsten Bau-
steine der Entwicklung. Bereits als Saugling erkunden Kinder mit den eige-
nen Handen, Fif3en und dem Mund ihre Umwelt. Vor allem durch ihre tak-
tilen Sinne — Tast-, Schmerz-, Temperaturempfinden etc. — werden kogniti-
ve Verarbeitungs- und Entwicklungsprozesse angeregt. Sie sind wichtige
Informationsquellen und tbermitteln Reize aus der Umgebung. Der Korper
ist sozusagen die »Meldestelle« eines Kindes. Ebenso sind Identitdts-
bildung und die Entwicklung eines Selbstbildes ohne eine Vorstellung vom
eigenen Korper nicht moglich. Jeder Einfluss aus der Umwelt bewirkt daher
auch eine Veranderung des Selbstkonzeptes. Die Herstellung von Situatio-
nen, in denen schon im frihkindlichen Alter die Wahrnehmung des eige-
nen Korpers und der Umwelt mit allen Sinnen gefordert wird, stellt damit
ein grundlegendes Element der padagogischen Arbeit dar. Die Anregung
des Korpers und der Sinne bietet zugleich Anreize zur kognitiven Weiter-
entwicklung. Des Weiteren beférdert sie schon beim Sdugling eine aktive,
welterkundende Haltung.

Der Ursprung fiir die gesunde Entwicklung des kindlichen Kérpers liegt in
der Befriedigung der basalen Bediirfnisse durch Hygiene, ausreichende
und gesunde Nahrung, Bewegung, geniigend Schlaf und eine angemesse-
ne Umgebung (zum Beispiel »mitwachsende« Stiihle und Tische, Raum zur
Bewegung) und ein ausgeglichenes Lebensumfeld. Die Befriedigung der
Grundbediirfnisse ist Bedingung fiir das Wohlbefindens und damit Grund-
lage der somatischen Bildung. In seinen korperlichen Bediirfnissen bringt
das Kind seine Individualitdt zum Ausdruck: Es zeigt, wann es Hunger hat,
wie viel und was es essen modchte, wie viel Schlaf es braucht, welchen
Tagesrhythmus es ausbildet usw. Doch hier entsteht ein Konflikt mit den
organisatorischen Notwendigkeiten der Institution Kindertageseinrichtung
und mit dem Anliegen, gemeinsame Aktivitdten durchzufiihren. Dazu ist
die Einhaltung gemeinschaftlicher Regeln und Rituale erforderlich, die
jedoch die Sensibilitat fiir die je individuellen Bediirfnisse nicht blockieren
diirfen. Mit Hilfe von Abwdgungen, Aushandlungen und Kompromissen gilt
es, eine Balance zwischen individuellen, gruppenbezogenen und institutio-
nellen Interessen zu finden, in der das Wohlbefinden der einzelnen Kinder
als Leitorientierung dient.

Ein weiterer wichtiger Aspekt der somatischen Bildung ist die Korperhal-
tung, in der sich die Leistungsfahigkeit der Muskulatur und des Bewe-
gungsapparates widerspiegelt. Schuleingangsuntersuchungen bringen be-
reits bei 6-jdhrigen Kindern ein hohes Mafl an Haltungsschwachen und



Koordinationsstorungen zum Vorschein. Langes Sitzen auf ungeeignetem
Mobiliar in schadigender Haltung, ausgelegene Betten und mangelnde
Bewegung begiinstigen Haltungsverdanderungen. Mit gezielter Kraftigung
der Haltungsmuskulatur und Schulung des Gleichgewichtssinns im Kindes-
alter (zum Beispiel Haltungsschule, Bewegen im Wasser, auf dem Trampo-
lin und mit Pedalos) sowie einer bewussteren Bewegungsweise kann
moglichen Schaden vorgebeugt werden. Hierbei geht es nicht um eine dis-
ziplinierende Haltungskontrolle, sondern um spielerische Anregungen zur
Férderung von Kérper- und Haltungskompetenzen und zur Herausbildung
des Kdrperbewusstseins (vgl. Sachs-Amid 1994).

Der Zusammenhang zwischen Kérper und Identitat zeigt sich auch im Hin- Das biologische
blick auf das Geschlecht. Das Wissen um das eigene Geschlecht wird Geschlecht (»sex«)
bereits mit zwei Jahren entwickelt. Es dient als Basis fiir die Entstehung und das soziale
eines Korperbildes und einer Geschlechtsidentitdt (vgl. Schuhrke 1991). Geschlecht (»gender«)
Bis zum sechsten Lebensjahr lernen Kinder durch dufierliche und physi-

sche Merkmale zwischen den Geschlechtern zu unterscheiden. Sie erwer-

ben Kenntnisse vom biologischen Geschlecht (»sex«), die je nach kogni-

tivem Entwicklungsstand und familialem Kontext mit einem Wissen {ber

Zeugung, Schwangerschaft und Geburt eines Kindes einhergehen. Hier

kann zum Beispiel mit Hilfe von geeigneten Kinderbiichern Aufklarung

iber soziale, sexuelle und biologische Aspekte geboten werden.

Das soziale Geschlecht (»gender«) wird durch Erwartungen der Gesell-
schaft bestimmt (vgl. BZgA 2002a, S. 33ff.). Durch diese Einflussnahme
der Umwelt erlernen Jungen und Madchen Geschlechterrollen, die zu ihrer
Identitatsbildung beitragen. Sie werden mit Zuschreibungsprozessen und
Erwartungen konfrontiert, die mit ihrem sozialen Geschlecht zusammen-
hangen. Doch was geschieht, wenn Kinder die Erwartungen nicht erfiillen?

Was passiert, wenn sich Mddchen und Jungen ihrem jeweiligen Geschlecht
nicht angemessen verhalten? Wie wird mit vielféltigen Sexualitdten (zum
Beispiel Transsexualitat, Homosexualitdt) umgegangen?

Es ist angesichts dieser Fragen unerldsslich, die Gedanken des Gender- »Jungen sind anders,
Mainstreaming aufzugreifen. Statt das Kind als »geschlechtsloses« Kind zu Madchen auch«
sehen oder es in gesellschaftlich normierte Rollen zu drdngen, sollte es in
seiner Vielfdltigkeit, mit seinen individuellen Bediirfnissen aus der Situa-
tion heraus, erlebt werden. Aufgabe der Kindertageseinrichtung ist es,

Madchen und Jungen bei der Entwicklung der eigenen Weiblichkeit bzw.
Mannlichkeit und mithin in ihrer eigenen Identitdtsentwicklung zu unter-
stiitzen und individuelle Unterschiede zuzulassen.

Der Umgang mit Geschlecht, kindlicher Kdrperscham und Sexualitdt sowie
Akzeptanz und Toleranz gegeniiber dem Anderen wird bereits in friihen
Jahren gepragt. Kindertageseinrichtungen kénnen dazu beitragen, in der
offenen und verdeckten Auseinandersetzung von Kindern mit ihrem Kor-
per Sicherheit zu geben. Angebote an Kinder — gleich aus welchem Bil-
dungsbereich — sollten sich auf kindliche Unterschiede einlassen und
davon ausgehen, dass sich Wohlbefinden in vielfdltigen Formen und Aus-
pragungen einstellt.
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Somatische Bildung

e Wie kénnen die verschiedenen Korpersinne der Kinder aktiviert werden?
e Wie wird mit Fragen zur Geschlechtlichkeit und Sexualitdat umgegangen?
Welche Einstellungen existieren?

e Welchen Platz haben die individuellen korperlichen Bediirfnisse im
Tagesablauf der Einrichtung?

e |st das Mobiliar an die jeweilige korperliche Entwicklung der Kinder an-
gepasst?

e Wie wirken sich kérperliche Verdnderungen auf das Sozialverhalten des
Kindes aus?

e Was macht dich zu etwas Besonderem, wodurch unterscheidest du dich
von anderen Kindern?

e Sind beim Kind auffallige korperliche Verdanderungen und Entwicklungen
zu erkennen?

e Welche Erwartungen haben Miitter und Vater an ihre Tochter und Séhne
aufgrund ihres Geschlechts?

Bewegung

Kinder haben bereits ab der vorgeburtlichen Lebensphase ein natiirliches
Bediirfnis nach Bewegung. Durch Bewegung kdnnen sie ihren eigenen Kor-
per kennen lernen, indem sie verschiedene Befindlichkeiten unterschei-
den: Spannung und Entspannung, Ruhe und Hast, Starke und Schwache,
Anstrengung und Leichtigkeit sowie Schmerz und Wohlempfinden. Mittels
Mimik, Gestik und Haltung kénnen sie ihren Emotionen und Empfindun-
gen Ausdruck verleihen. Mit Hilfe von Kérperbewegungen treten Kinder mit
ihrer Umwelt in Kontakt, motorische und sensorische Erfahrungen sind von
Anfang an eng miteinander verschrdankt. Bewegung ist deshalb ein zentra-
les Element des Bildungsprozesses und Voraussetzung fiir die Entwicklung
kognitiver, emotionaler, interaktiver, sozialer und sprachlicher Fahigkeiten.
Das Erleben der eigenen korperlichen Fahigkeiten und Geschicklichkeiten,
von Ndhe und Distanz zu anderen, von szenischen Vollziigen und Hand-
lungsabldufen bietet Kindern die Mdglichkeit, neben motorischen auch
soziale Fertigkeiten zu erwerben und Grenzen bei sich selbst und bei ande-
ren zu testen. Wohlbefinden regt hierbei die Kreativitat in Bezug auf den
eigenen Korper an und fordert die Bewegungslust (zum Beispiel neue
Bewegungsformen kreieren, auf den Handen stehen). Bewegungsspiele
konnen in Phantasie- und Rollenspiele ibergehen, zur Erforschung der
materiellen Umwelt oder zur Einlibung der Handhabung von Gegenstanden
oder Techniken eingesetzt werden.

Die Forderung von Bewegung begiinstigt zugleich die Ausbildung kogniti-
ver, emotionaler und sozialer Fahigkeiten: Grundelemente der Bewegung
wie Hiipfen, Laufen, Fangen, Tragen, Rollen, Greifen, etc. unterstiitzen die Ent-
wicklung der Muskulatur, die Koordinierung des Bewegungsapparates und
die kognitiven Verarbeitungsprozesse des Nervensystems (vgl. AGETHUR
2003). Wahrend Erwachsene mittels Sprache in Kontakt treten, wird der
Kontakt zwischen Sauglingen und Kleinkindern grofteils {iber Bewegun-



gen hergestellt. Ein Kleinkind im Sandkasten wird die Sandformen eines
anderen Kindes einfach zum Spielen nehmen, ehe es um Erlaubnis fragt.
Durch Bewegung kommt das Kind mit anderen Kindern und Erzieher/innen
in Kontakt; sie erproben soziale Interaktionen, beeinflussen durch moto-
rische Fertigkeiten ihren Status innerhalb der Gruppe und bilden ein
Gefiihl fiir sich selbst und fiir Regeln des Zusammenseins aus. Bewegung
kann gleichermafen zum Abbau oder Kanalisierung von Ag-gressionen
dienen; positive Bewegungserfahrungen ziehen angenehme korperliche
und emotionale Empfindungen nach sich, die wiederum die Aufnahmebe-
reitschaft und das Wohlbefinden des Kindes fordern.

In Abwendung vom »Sitzkindergarten« sollte es Kindern ermdéglicht wer- Bewegungsrdume statt
den, sich in Rdumen und im Freien zu bewegen, zu toben und zu spielen. »Sitzkindergarten«
Geniigend Raum fiir Bewegung sowie spezifische Bewegungsmaterialien
wie Podeste, Klettergeriiste, Hohlen, verschiebbares und stapelbares Mo-
biliar konnen Anregung bieten. Die alltdglichen, frei zuganglichen Be-
wegungsmoglichkeiten kénnen durch bewegungspddagogische Einheiten
erganzt werden, die die Entfaltung aller Sinne unterstiitzen oder zur
Ubung von Motorik und Koordination beitragen (vgl. Herm 2001).
Erholungsphasen sind ebenso wichtig, wie aktive Phasen. Riickzugs- Kinder brauchen
moglichkeiten (Snoezel-Raum, Kuschelecken, Spielhduser im Aufiengeldn- Bewegung &
de) helfen den Kindern selbst zu entscheiden, was gerade wichtig fiir sie Entspannung
ist. Dazu gehdren ebenso Schlaf- oder Wachgruppen, die entsprechend
dem Ruhebediirfnis des jeweiligen Kindes ermdéglicht werden sollte. Kin-
der entwickeln einen Lebensrhythmus und merken, wann »ihr Akku« leer
ist. Das Korpergefiihl und das Entdecken eigener Bediirfnisse tragen eben-
so zur Entwicklung bei wie Aushandlungsprozesse mit sich und der
Umwelt.

¢ Welche unterschiedlichen Bewegungserfahrungen kénnen Maddchen und
Jungen im padagogischen Alltag machen?
e Welche Bewegungsspiele werden angeboten und muss das Repertoire

erweitert werden?

padagogisches
Handeln

e In welcher Weise regen Innen- und Auf3enrdume der Einrichtung die Kin- Rahmenbedingungen
der zur Bewegung an?

e Wie ist das Verhdltnis von sitzenden und »bewegten« Tatigkeiten im
Tagesablauf einzuschatzen?

¢ Welchen Bewegungsdrang zeigen Mddchen und Jungen und wie kann [igodar
dem Rechnung getragen werden?
e Gibt es Kunststiicke, die du vorfiihren kannst?

e Welche Bewegungsmoglichkeiten haben Kinder auBerhalb und in der
Wohnung?

e Wird Mddchen und Jungen jederzeit geniigend Freiraum fiir Bewegung
eingerdumt?

Eltern
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Kriterien fiir die ge-
sundheitsférderliche
Gestaltung von Kinder-
tageseinrichtungen

Vertrauensvolle
Beziehungen als
Voraussetzungen fiir
Weltoffenheit

Hygiene im Einklang
mit individuellen
Bedurfnissen

Regelmafiige, gesund-
heitsforderliche
Esskultur pflegen

Gesundheit

Gesundheitsforderung zielt auf die Aktivierung und Unterstiitzung korper-
licher, psychischer und sozialer Gesundheitsressourcen im Alltag von Kindern
(BZgA 2002b). Die Forderung der Sinneswahrnehmung, des Kdérperbewusst-
seins und der Bewegungsfahigkeiten sind dazu wichtige Elemente. Auch die
okologischen Bedingungen einer Kindertageseinrichtung sind unter der Per-
spektive des Wohlbefindens zu betrachten: Ausreichend Licht, frische Luft,
gesunde Erndhrung, ansprechende Raumlichkeiten mit kindgerechter Aus-
stattung und geniigend Riickzugsmdoglichkeiten und eine Tagesstruktur, die
eine Balance zwischen Aktivierung und Entspannung, zwischen gemeinsa-
men und individuellen Betatigungen etabliert, stellen Kriterien fiir die ge-
sundheitsforderliche Gestaltung von Kindertageseinrichtungen dar.

In psychosozialer Hinsicht ist ein Eingehen auf Belastungen und Krisen
der Kinder und eine Auseinandersetzung mit Konflikten und Anerken-
nungsproblemen unter den Kindern erforderlich, um Wege zur Stressbe-
wiéltigung aufzuzeigen. Die Herausbildung von vertrauensvollen Beziehun-
gen unter den Kindern sowie zwischen Kindern und Erwachsenen ist eine
Basis dafiir, dass die Kindertageseinrichtung als Ort der emotionalen Stabi-
litdt und der positiven Bearbeitung von Belastungen erlebt wird. Vertrauen
gilt als Grundlage der psychosozialen Gesundheit (vgl. Antonovsky 1997),
und stellt zugleich die Voraussetzung fiir eine zugewandte, weltoffene Ein-
stellung dar. Wohlbefinden und die Bereitschaft zur bildenden Welt-erfah-
rung hdangen unmittelbar zusammen.

Neben diesen iibergreifenden Zugangen zur Gesundheitsforderung ergeben
sich aus der Beschaftigung mit besonderen gesundheitsrelevanten The-
menfeldern Bildungsaufgaben in der Arbeit mit Kindern. Hygiene bzw. Kor-
perpflege ist ein wichtiges Anliegen von Kindertageseinrichtungen, das zu
einer gesunden Entwicklung beitrdgt. Dazu gehéren eine hygienische, ge-
sundheitsforderliche Einrichtung (zum Beispiel Sanitaranlagen) und die
Hilfe und Anleitung beim Erlernen von hygienischen Praktiken. Beim Topf-
und Toilettengang, Handewaschen, Wechseln der Kleidung, Zahneputzen
usw. geht es darum, den Kindern eine selbststandige Handlungsfahigkeit
zu vermitteln und den Sinn und die Bedeutung der personlichen Hygiene
zu verdeutlichen. Statt abstrakter Disziplin sollen Jungen und Mé&dchen
den Nutzen und die Vorteile hygienischer Regeln erfahren, die mit ihren
individuellen Bediirfnissen in Einklang zu bringen sind. Auch bei der
Tagesstrukturierung ist die Balance zwischen Anspannungs-, Ermiidungs-
und Erholungsphasen unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Ent-
wicklungen und Bediirfnisse der Kinder herzustellen.

Gesunde Erndhrung und die Forderung einer regelmaBigen, gesundheitsfor-
derlichen Esskultur stellen eine weitere Bildungsaufgabe im Umgang mit Kin-
dern dar, die angesichts der Zunahme von Essproblemen (Adipositas, Buli-
mie und Magersucht besonders bei Madchen) schon heute bedeutend ist.
Kindertageseinrichtungen kénnen Mahlzeiten anbieten, die sich durch einen
hohen Anteil an Gemiise, Obst, Milch- und Vollkornprodukten sowie einem
geringen Anteil an Fleisch und Wurst auszeichnen. Auf diese Weise kdnnen
sie eine vollwertige Ernahrung mit der Gestaltung von anregenden, erlebnis-
reichen Mahlzeiten unter Gleichaltrigen verkniipfen (vgl. AGETHUR 2003).



Der genauere Blick auf Mahlzeiten und die individuellen Bediirfnisse der Gesunde Erndhung =
Kinder sollen im wahrsten Sinne des Wortes nicht unter den Tisch fallen. gesunde Entwicklung
Gesunde Erndhrung als Baustein fiir die gesunde Entwicklung soll Spaf
machen. Gemeinsam mit anderen Kindern Mahlzeiten vorzubereiten (Es-
senszubereitung, Tisch decken), Regeln auszuhandeln (Dienste verrichten)
und diese einzuhalten (auf saubere Hiande achten) fordert zum einen das
Miteinander in der Gruppe, zum anderen die Verantwortungsiibernahme
jedes einzelnen Kindes. Dariiber hinaus lernen sie von klein auf verschie-
dene Speisen, Geschmacksrichtungen und Konsistenzen kennen und ent-
wickeln daraus ihre eigenen Vorlieben. Dazu gehort ebenso, eigene
Bediirfnisse zu erkennen — »Wie viel kann ich essen und wie schnell oder
langsam mag ich essen?« — und zu erleben, wie ihre Entscheidungen
respektiert werden. Kinder mit besonderen Bediirfnissen oder Krankheiten
lernen, auf welche Gerichte sie verzichten sollten, um sich wohlzufiihlen.

Abwechslungsreiche, vitamin-, mineralstoff- und ballaststoffreiche Nah-
rung sowie regelmafiige Mahlzeiten konnen das Bewusstsein flir gesunde
Erndahrung fordern. Kinder haben Spaf daran, selbststandig Gerichte zuzu-
bereiten und lernen dadurch spielerisch, was »gesund« ist. Mit einem
»Kinder-Kochstudio« oder mit Liedern, Geschichten oder Tischsitten ande-
rer Lander konnen Geschicklichkeiten im Umgang mit Hilfsmitteln erworben
sowie soziale und kulturelle Aspekte des Essens kennengelernt werden.
Esskultur bedeutet ebenso, Kindern die Moglichkeit zu Gesprachen wah-
rend den Mahlzeiten mit selbstgewdhlten Nachbarn zu geben und gleichzei-
tig Riicksicht auf andere Kinder zu nehmen. Das gemeinsame Essen wird so Gesundes Essen als
zu einem sozialen und sprachlichen Erlebnis. Das Wechselspiel von kindge- soziales und sprach-
rechter Verantwortung und Beriicksichtigung der eigenen Bediirfnisse des liches Erlebnis
Kindes durchzieht den gesamten Bereich der somatischen Bildung, und es
verkniipft die somatische mit der kommunikativen und sozialen Bildung.

Der Umgang mit Emotionen stellt ein weiteres Bildungsthema dar, da Kin- Ein positives Selbst-
der besonders sensibel auf Umwelteinfliisse reagieren. Schon Kleinkinder wertgefiihl starkt die
erleben in ihrer Entwicklung Belastungen und Krisensituationen, die vom Widerstandsfahigkeit
Abschied am Morgen iiber den Streit in der Familie, Krankheit oder wirt-

schaftliche Probleme bis zum Tod eines nahestehenden Menschen reichen

konnen. Die damit verbundenen Emotionen und Empfindungen werden

von den Kindern mit in die Einrichtung getragen. In diesen Féllen ist die

Sensibilitat der Erzieher/innen gefragt, das Kind zu ermutigen, Angst, Trau-

er und Wut zuzulassen. Durch die Akzeptanz dieser Gefiihle erlebt das

Kind Sicherheit in den sozialen Bindungen und eine positive Wertschat-

zung, die zur Starkung des Selbstwertgefiihls beitragen kann. Sichere

soziale Bindungen und ein positives Selbstwertgefiihl sind Voraussetzun-

gen fir die Ausbildung von Resilienz — der Widerstandsfahigkeit gegen

Belastungen und widrige Entwicklungsbedingungen. Gerade in der Verar-

beitung von Krisensituationen spielt die Zusammenarbeit von padagogi-

schen Fachkraften und Eltern eine wichtige Rolle, um die emotionalen

Reaktionen des Kindes besser zu verstehen und sichere, vertrauensvolle

Beziehungen zu gewahrleisten.

Eine situationsangemessene Bewdltigung von Belastungen und Stress gilt
als Grundlage der Sucht- und Gewaltpravention in Kindertageseinrichtun-
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gen. Die Starkung des Selbstbewusstseins, das Erlernen von Eigenverant-
wortung, das Zulassen von Entspannung sowie Zuwendung und Aufmerk-
samkeit, die den Aktivitdten der Jungen und Maddchen Bedeutung verlei-
hen, sind zentrale »Schutzfaktoren«, die der Entstehung von Suchtver-
halten vorbeugen. Das Aushalten und Aushandeln von Konflikten, das Ken-
nen lernen von Starken und Schwachen, das Mitgefiihl gegeniiber anderen
Menschen und die Erfahrung von Recht und Unrecht werden als soziale
Ressourcen betrachtet, die eine gewaltfreie Konfliktregulierung befordern.

Kindliche Aktivitaten enthalten Unfallrisiken und Gefahren, die einer freien
Betdtigung oft entgegenstehen. In der padagogischen Arbeit miissen Si-
cherheitsaspekte ausreichend beriicksichtigt werden, ohne den Tatigkeits-
drang der Kinder mehr als notig einzuschranken. Hierzu ist eine Abwdgung
zwischen Freirdumen und Risiken erforderlich. Kinder miissen fiir riskante
Situationen sensibilisiert werden und eigene Grenzen erkennen, wobei eine
direkte Konfrontation mit Gefahren zu vermeiden ist. Die rdumliche Wahr-
nehmungsfahigkeit, das situative Einschdtzungs- und Urteilsvermogen, Re-
aktionsvermogen und Geschicklichkeit in der Bewegung sind Vorausset-
zungen, um kritische Situationen handhaben zu kénnen (vgl. AGETHUR
2003). Im Hinblick auf die Verkehrsteilnahme sind zum Beispiel Mobilitats-
training und Verkehrserziehung hilfreich. Diese beginnen bereits auf dem
Weg in die Einrichtung. Viele Kinder erreichen diese mit dem Auto, wobei
ein gemeinsamer FuBmarsch mit Erwachsenen mehr Lernmomente bietet.
Zugleich ist das Vorleben eines angemessenen, risikobewussten Verhal-
tens von Eltern und pddagogischen Fachkraften wichtig.

e Wie wird mit Krisen von Maddchen und Jungen umgegangen?
e Wie kdnnen Entspannungsphasen in die padagogische Arbeit integriert
werden?

Wie sehen die hygienischen Bedingungen der Einrichtung aus?
Auf welche Weise wird das Essen in der Einrichtung ausgewahlt und zu-
bereitet?

e Was berichten Mdadchen und Jungen vom Wochenende in der Familie?
e Welche Nahrung macht dich fit und was macht dich schlapp?

e Welche Erndahrungsgewohnheiten gibt es zu Hause?
¢ Von welchen gesundheitlichen Problemen ihrer Tochter bzw. ihrem Sohn
berichten die Eltern?



2.1.4 Anregungen zum Weiterdenken

AGETHUR - Landesvereinigung fiir Gesundheitsférderung Thiiringen e.V.,
2003: Gesunde Kindertagesstdtte — erleben und gestalten. Arbeitsmate-
rialien flir Erzieher zum Modellprojekt, Weimar.

Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung, 2003: Entdecken, schau-
en, fuihlen. Das Handbuch fiir Erzieherinnen und Erzieher. Bundeszen-
trale fiir gesundheitliche Aufklarung, Kéln.

Herm, Sabine, 2001: Psychomotorische Spiele — fiir Kinder in Krippe und
Kindergarten. Hermann Luchterhand Verlag, Berlin.

Sachs-Amid, Fritzi, 1994: Kinder in Balance? Praxisorientierte Mafsnahmen
zur Schaffung von Verhaltens-(Kérper-)Bewuf3tsein und Haltungskompe-
tenz bei Vor- und Grundschulkindern. Asgard-Verlag, Sankt Augustin.

Walter, Melitta, 2005: Jungen sind anders, Mddchen auch. Den Blick schar-
fen flir eine geschlechtergerechte Erziehung. Kosel Verlag, Miinchen.

Zauner, Renate, 1991: Kinder brauchen Bewegung. Otto Maier Ravensbur-
ger Buchverlag.

Hier ist Platz fur Fragen, eigene Ideen und Literaturhinweise:
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2.1.5 Erganzende Inhalte fur die Bildungsarbeit mit Madchen
und Jungen in der Kindertagespflege

Wohlbefinden wurde bisher im somatischen Bildungsbereich immer wieder
als Grundbedingung erfolgreicher Bildungsarbeit und fiir eine ausgeglichene
korperlich-seelische Entwicklung hervorgehoben. Dies gilt auch und im
besonderen Mafle in den ersten drei Lebensjahren. In dieser Entwick-
lungsphase nimmt die korperliche Pflege und Versorgung einen grofien
Teil der Arbeit ein.

Der Initiative des Sduglings und Kleinkindes sowie seinen Signalen sollte
immer mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden, als den eigenen Bestre-
bungen, dem Kind »etwas beibringen« zu wollen, da sich sonst Kinder an
Imitationen und mechanische Wiederholungen in praktisch allen Bereichen
des Lebens gewchnen (vgl. Pikler 2001, S. 167f.). Entsprechende Bedin-
gungen sind beispielsweise in diesem Bildungsbereich das Ermoglichen
des freien Ubens der aus eigener Initiative entstandenen Bewegungen,
eine Umgebung zum Anfassen und Begreifen oder eine das Wohlbefinden
fordernde Eingewdhnungsphase. Gerade fiir Kinder sind in der Phase der
Eingewohnung Gefiihle von Geborgenheit und Sich-Wohlfiihlen elementar,
um sich in der ungewohnten Umgebung einleben zu konnen und offen fiir
neue Erfahrungen zu sein (van Dieken 2002, S. 38f.; Laewen u. a. 2003).
Alle Zeit, die zur Verfiigung steht, sollte dafiir genutzt werden, eine bes-
sere Beziehung zwischen Kindertagespflegeperson und Kind herzustellen.
Spannung, Hektik und Eile sind kontraproduktiv fiir die wachsende Selbst-
standigkeit und Aktivitdt jedes einzelnen Kindes. Es geht um eine echte
Prasenz und ein bewusstes »in der Situation sein«.

Fur Kindertagespflegepersonen gilt es, die Bedingungen ihrer Arbeit und
die padagogische Umgebung fiir die Kinder auf stressauslésende Faktoren
zu Uberpriifen und mogliche Lésungswege zu ihrer Vermeidung zu finden.

Eine vertrauensvolle Beziehung (wahrend der Korperpflege) zwischen dem
Kind und der Kindertagespflegeperson bestimmt das Ergebnis der tadg-
lichen Pflegehandlungen wie beispielsweise das Waschen oder Baden, das
Futtern oder das Essen darreichen. Das bewusste Sprechen mit dem Kind
wadhrend des Beisammenseins animiert das Kind seinerseits Lautduflerun-
gen zu produzieren und sich an den Klang der fremden (Nicht-Mutter)Stim-
me zu gewdhnen (vgl. SMS 2006, Abschnitt 2.3.6). Sich Zeit-Lassen, iber-
legte Bewegungen ausfiihren, die bewusste Zuwendung und Streichelein-
heiten, lassen eine Pflegesituation entstehen, in der sich Kind und Erwach-
sener aufeinander einstellen und die Signale genauer verstehen lernen
konnen. Kinder erfahren, dass sie liebevoll umsorgt und gepflegt werden
(vgl. Pikler 2001).

Neben der verbalen und nonverbalen Kommunikation kann in der intimen
Situation der Korperpflege auch die Korperwahrnehmung gefordert wer-
den. »Uber den Hautkontakt (zum Beispiel Eincremen, Waschen, Strei-
cheln, An- und Ausziehen) erfdhrt das Kind Wertschatzung und Beziehung,
zugleich bedeutet dies auch die Wahrnehmungsforderung des groflen Sin-
nesorgans >Haut«. (...) Krippenkinder sollten schon frith ermuntert werden,
sich auch selbst zu pflegen (soweit es ihnen maglich ist): zum Beispiel
Hande waschen, Zahne putzen.« (van Dieken 2002, S. 42). Elterngespra-



che zum Austausch und zur Verstdandigung tber die Selbstbildungsprozes- Kdérperpflege und
se im Bereich Hygiene sind ebenso wichtig wie die Gestaltung des Sani- Hygiene
tarbereichs in der Krippe oder in der Kindertagespflegestelle.

Das Bad sollte sowohl ein Ort fiir kommunikative und entsprechend
gestaltete Wickelsituationen sein, gleichzeitig Anregungen zum Spiel mit
Wasser bieten sowie Erwachsene und Kinder bei den Téatigkeiten der Kor-
perpflege und Hygiene unterstiitzen. Mdadchen und Jungen erfahren so
ihren eigenen Korper als etwas Schénes und Wertvolles, mit dem sie sen-
sibel umgehen lernen. Zudem tragt das auf diese Weise entstehende
Selbstbild zur Entwicklung einer positiven Ich-ldentitat bei (vgl. SMS
2006, Abschnitt 2.2.6).

Die Kleidung der Kinder — egal ob fiir Innen- oder AuBenaktivitaten — soll- Angemessene
te nicht einengend sein und den Sauglingen bzw. Kleinkindern genug Bewe- Kleidung
gungsfreiheit bieten. Angst vor Schmutz, Staub, Dreck und kleinen Schram-

men, den klimatischen Bedingungen und korperlichen Befindlichkeiten

sowie unangemessene Kleidung hemmen die kdrperliche Entwicklung. Sitz-
gelegenheiten und Tische miissen darauf gepriift werden, ob sie der physi-

schen Entwicklung der Kinder entsprechen, denn Kinder sollen, wenn sie

schon allein sitzen konnen, mit den Fiien den Boden beriihren. Kann das

Kind noch nicht selbststandig sitzen, muss es in der Regel auch noch gefiit-

tert werden. Dies sollte in einer Atmosphdre erfolgen, in der die Konzentra-

tion ganz bei dem zu fiitternden Kind liegen kann, das auf dem Schof3 der
Pflegeperson sitzt. Tische und Stiihle sollten nicht aus farbigen Kunststoff,

sondern moglichst aus unbehandeltem oder schadstofffrei behandeltem

Holz bestehen, das den Kindern auch taktile Erfahrungen ermdglicht (vgl.

SMS 2006, Abschnitt 2.4.2). Ebenso sollten Wickelunterlagen, Bodenbeldge

u. A. auf schidliche Stoffe iiberpriift und notfalls ausgetauscht werden.

Mit Hilfe von Kdrperbewegungen treten Kinder mit ihrer Umwelt in Kon- Bewegung
takt. Dabei sind motorische und sensorische Erfahrungen von Anfang an
miteinander verschrankt. »Der Saugling von etwa zwei Monaten wird mit
seinen Handen vertraut. Durch das Verfolgen der spontanen Bewegungen
seiner Hande entwickelt sich die Koordination der Kopf-, Augen-, Arm- und
Handbewegungen, die die Grundlage zu spateren, komplizierten Tatigkeiten
der Hande bilden.« (Pikler 2001, S. 64). Bewegung ist deshalb ein zentra-
les Element des Bildungsprozesses und Voraussetzung fiir die Entwicklung
kognitiver, emotionaler, interaktiver, sozialer und sprachlicher Fahigkeiten.

Bei der Bewegungsentwicklung sollte das Kind eine Umgebung vorfinden,

in der es stufenweise lernt, sich selbststandig zu bewegen, sein Spielzeug

selbststiandig zu suchen, seine Position und seinen Platz selbststidndig zu Freies Uben aus
wechseln. »Wenn eine entsprechende personliche Beziehung besteht und eigener Initiative
wenn das freie Uben der aus eigener Initiative entstandenen Bewegung

ermoglicht wird, erfolgt die Entwicklung der Bewegungen vom Sich-auf-

die-Seite-Drehen bis zum sicheren Gehen im Allgemeinen ohne wesentli-

che Verspatung und regelmaBig, ohne den direkten, modifizierenden, for-

dernden und lenkenden bzw. verbietenden Eingriff der Erwachsenen.«

(Pikler 2001, S. 69f.). Bei Verdacht auf Entwicklungsverzogerungen sollten

die Sorgeberechtigten informiert werden, damit diese entsprechende Fach-

krafte (beispielsweise Physiotherapeut/innen, Logopad/innen) konsultieren

koénnen.
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Haben Madchen und Jungen ausreichend Méglichkeiten, Ubergangsbewe-
gungen eigenstandig und im eigenen Rhythmus zu iben, wahrend sie
wach sind, begiinstigt dies eine gute Kondition. Denn Kinder suchen sich
nur die Positionen und (Grund-)Bewegungen aus, fiir die sie reif sind. Jede
ndchstfolgende Stufe der Bewegungsentwicklung wird von den Kindern
aus eigener Initiative gesucht und individuell angeeignet, so dass ihre all-
gemeine Selbststdndigkeit wachsen kann. Das hei3t: Kinder nicht hochzie-
hen, sie nicht einengen oder in eine bestimmte Position bringen, sie nicht
drangen, dass sie sitzen, stehen oder laufen mégen, sondern statt dessen
geeignete Spielmaterialien und Klettergerdte anbieten, Bewegungsexperi-
mente zulassen und aushalten oder dem Bewegungsdrang beim Windeln
nachgeben. Auch im Stehen oder auf der Matte kann gewindelt werden,
um neue Erfahrungen und aktive Beteiligung zu ermdoglichen.

Greifen oder Verstecken spielen kdnnen Sduglinge am besten, wenn sie
auf dem Riicken liegen. Ein Tuch beispielsweise kann Greifiibungen dienen
oder gleichzeitig Trostspender sein.

Bei der Gestaltung der Umgebung sollte darauf geachtet werden, dass
geniigend Platz fiir groBraumige Bewegungen im Innen- und Aufienbereich
vorhanden ist. Unterschiedliche Ebenen, Treppen, Stufen und Leitern kon-
nen zum Klettern genutzt werden. Gelegenheiten zum Schaukeln, Schwin-
gen, Kriechen, Krabbeln, Hiipfen, Kreiseln, Springen, Balancieren und Lau-
fen sollen bestehen und grof¥flichiges Malen in verschiedenen Kérperhal-
tungen ermdglicht werden. Fingerspiele und andere fein- oder grobmoto-
rische Aktivitaten wie Fadel-, Steck- und Legespiele oder das Erkunden
einer Taststrecke fordern neben der Bewegungsentwicklung der Madchen
und Jungen ihre sensomotorische Entwicklung.

Gesunde Erndhrung und die Forderung einer regelméaBigen, gesundheitsfor-
derlichen Esskultur stellen eine weitere Bildungsaufgabe im Umgang mit Kin-
dern dar, die angesichts der Zunahme von Essproblemen schon heute
bedeutsam ist. Der genaue Blick auf Mahlzeiten, ihre Zubereitung und
Bestandteile und die individuellen Bediirfnisse der Kinder sollen im wahr-
sten Sinne des Wortes nicht unter den Tisch fallen (vgl. von der Beek 2006,
S. 127ff.). Gesunde Erndhrung als Baustein gesunder Entwicklung soll Spaf3
machen. Beim Essen — egal ob die Kinder selbststandig essen kdnnen oder
noch gefiittert werden — ist es wichtig, dass sich der Erwachsene Zeit nimmt
und abwarten kann. Das bedeutet etwa beim Fittern, den Loffel anfassen
lassen und dem Kind keinen zweiten Loffel geben oder das Essen mit den
Fingern zulassen, da es zugleich ein sinnliches Erlebnis ist oder auch den
»Rickfall« zur Flasche oder dem Glaschen zulassen, auch wenn das Kind
schon das Gldaschen genommen hat bzw. mit dem Loffel essen kann. Das
Kind will aktiv mitmachen und sich am Geschehen beteiligen. Sauglinge, die
noch gestillt werden, benétigen eine besondere Zuwendung. Hier ist es
wichtig, eine ruhige Atmosphare zu schaffen.

Zum Einnehmen der Mahlzeiten sollten an einem Tisch fiir vier bis sechs
Kinder Sitzgelegenheiten vorhanden sein. Jedes Kind darf selbst entschei-
den, wie viel, was und wie lange es essen mdchte. Tischdecken mit Vlies
0. a. Tischschmuck und ein Geschirrschrank, aus dem sich &dltere Kinder
selbst Teller und Besteck herausnehmen kénnen sowie eine funktionale
Beleuchtung fordern Selbststandigkeit und eine dsthetische Esskultur (vgl.



van Dieken 2002, S. 17). GroBere Kinder sollten sich ihre Mahlzeiten
selbst nehmen kénnen, um die Portionsgréfe bestimmen zu lernen.

Die Moglichkeit zu schlafen, zu ruhen und zu entspannen muss fiir bis zu Schlafen, Ruhen,
dreijahrige Kinder wahrend des gesamten Tages gegeben sein, denn nach Entspannen
einer Phase der Aktivitat sind Ruhephasen zum Regenieren notwendig. Da

das Bediirfnis nach Spannung und Entspannung individuell verschieden

ist, ist es giinstig, wenn Kinder nicht nur gemeinsam mit anderen zu einer

festgelegten Zeit schlafen. Dazu miissen entsprechende raumliche Bedin-

gungen geschaffen werden (vgl. von der Beek 2006, S. 143ff.). Die Berei-

che zum Schlafen und Ausruhen sollten Liegefldchen fiir mehrere Kinder
nebeneinander oder fiir einzelne Kinder bieten. Schlafgelegenheiten mit
»Umrahmung« konnen den Kindern als Ruhe- oder Riickzugsraum dienen.

Dezentes Licht beruhigt. Hingematte, Schaukelstuhl, Schaukelpferd und

Matten konnen auBerhalb der Schlafzeiten fiir andere Formen der Ent-

spannung und ruhigen Konzentration genutzt werden.

Hier ist Platz fur Fragen, eigene Ideen und Literaturhinweise:
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2.1.6 Erganzende Inhalte fur die Bildungsarbeit mit Madchen
und Jungen im Hort

Die Herstellung und Erhaltung von Gesundheit wird im Sachsischen Bil-
dungsplan als eine eigenstandige, positive Bildungsaufgabe beschrieben,
die vom Korper ausgeht, jedoch auch psychische und soziale Aspekte
umfasst. Der Umgang mit Gefiihlen, Befindlichkeiten und Konflikten, die
Erfahrungen des Angenommenseins, des Riickhalts durch vertrauensvolle
Beziehungen und der sozialen Anerkennung sind wichtige Einflussfaktoren
von Gesundheit und Wohlbefinden. Neben der Minimierung von Gefahren
und Risiken gilt es, die Herausbildung von Starken, Kompetenzen und
gesundheitlichen Ressourcen zu fordern, fiir die bereits im Alter bis zu
sechs Jahren wichtige Grundsteine gelegt wurden (vgl. SMS 2006, Ab-
schnitte 2.1.1, 2.1.2 und 2.1.5).

Die Orientierung am Wohlbefinden enthalt spezifische gesundheitsférdern-
de Aufgaben in der Bildungsarbeit mit Kindern in Horten. Deren Ziel ist es,
Kinder fiir ihren eigenen Korper und dessen Bediirfnisse zu sensibilisieren
und sie dazu zu ermutigen, sich aktiv und selbstverantwortlich zu beteili-
gen, um sich wohl zu fiihlen. Dazu geho6ren auch die Vermittlung gesund-
heitsbezogenen Wissens und die Vorbildfunktion durch gesundheitsfor-
derndes Verhalten Erwachsener.

Der Ubergang in den Hort und die Abléseprozesse vom Hort miissen
aktiv und auf der Grundlage vertrauensvoller Beziehungen gestaltet wer-
den. Mitter, Vater, aber auch das Gemeinwesen und die Schule sind gefor-
dert, mit Mdadchen und Jungen gemeinsam Wege zu finden, diese neuen
Lebensabschnitte als Herausforderung zu betrachten, die neue Lernerfah-
rungen ermoglichen (vgl. SMS 2006, Abschnitte 3.4 und 3.5). Auch mogli-
che Angste der Kinder wie Schulangst, die Angst vor Versagen, Angst, von
anderen ausgelacht oder herabgesetzt zu werden, vor Misserfolg und man-
gelnder Anerkennung oder existentiellen Krisen, die bis zu Todesdngsten
fihren kdnnen, miissen bearbeitet werden (vgl. Baacke 1995, S. 168).

Der Umgang mit Geschlecht, kindlicher Kérperscham und Sexualitédt
sowie Akzeptanz und Toleranz gegeniiber dem Anderen wird bereits in fri-
hen Jahren gepragt. Horte kénnen dazu beitragen, in der offenen und ver-
deckten Auseinandersetzung, — Kindern mit ihrem Korper Sicherheit zu
geben. Angebote an Kinder — gleich aus welchem Bildungsbereich — soll-
ten sich auf kindliche Unterschiede einlassen und davon ausgehen, dass
sich Wohlbefinden in vielfaltigen Formen und Ausprdgungen einstellt (vgl.
SMS 2006, Abschnitt 2.1.3).

Die Lebenswelt von Kindern im Schulalter erweitert sich und differenziert sich
aus. Das Zentrum wird durch die Familie, das »Zuhause« gebildet, in dem sich
Kinder mit ihren wichtigsten und unmittelbaren Bezugspersonen aufhalten.
Der ©kologische Nahraum, der unmittelbar an das familidgre Ge-schehen
angrenzt, ist die Nachbarschaft, das heifit der Stadtteil, das Dorf, die Wohn-
gegend, in dem das Kind erste Auienbeziehungen aufnimmt (zum Beispiel
im Laden einkaufen oder in die Kirche zum Gottesdienst ge-hen). Aus der Dif-
fusitat dieses okologischen Nahraums treten die Madchen und Jungen nun in
Rdume mit funktionaler Differenzierung wie Schule oder Hort ein, in denen
sie lernen miissen, bestimmten Erwartungen gerecht zu werden.



AuBerhalb dieser stark definierten Raume liegen die nicht alltaglichen
Spharen, die Kinder brauchen und reizen. So kénnen Begegnungen mit
Menschen, ein alter Fabrikschuppen, der Urlaubsort oder das Kino sinnli-
che Auseinandersetzungen ermdoglichen, die jenseits der Alltagsroutine lie-
gen. Diese Zonen der okologischen Peripherie haben gerade fiir Kinder
zwischen sechs und zehn Jahren ungemeine Bedeutung, weil sie Abenteu-
er versprechen und sich vom Alltagsgeschehen abheben. »Je mehr Bewe-
gungsfreiheit, Kommunikations- und Handlungschancen die einzelnen
Zonen fiir Kinder bereithalten, desto starker wird deren Entwicklung in
jeder Hinsicht gefordert.« (Baacke 1995, S. 90).

Das Verhalten im StraBenverkehr wird nicht erst mit dem Schuleintritt der Bewegung ist Leben —
Kinder zum Thema. Bereits in frilhen Jahren machen Madchen und Jungen auch im Straenver-
Erfahrungen mit hohem Verkehrsaufkommen, Fahrzeugen wie StraBen- kehr

bahn, Bus, Feuerwehr und Auto oder mit dem Verhalten als Fuf3ganger/in

bzw. Radfahrer/in. Selbststandigkeit und ldentitatsentwicklung konnen

hier nur gefordert werden, wenn man Kindern Verantwortung fiir ihr eige-

nes Tun zugesteht, sie in ihrem Streben nach Selbstorganisation unter-

stiitzt, Regeln selbststandig aushandeln und einhalten ldsst sowie ihren

Informations- und Wissensdrang stillen hilft. Dies erfordert selbstverstand-

lich auch Absprachen zwischen Eltern und Erziehern und Erzieherinnen

(vgl. Strdtz u. a. 2003, S. 57).

Die korperlich-motorische Entwicklung, wie sie als Entwicklungsbereich d)
in der »Gemeinsamen Vereinbarung zwischen SMS und SMK zur Koopera-
tion von Kindergarten und Grundschule (Kooperationsvereinbarung)» be-
schrieben wurde, umfasst in der mittleren Kindheit raumgreifende Aktivita-
ten, die gekennzeichnet sind von der Bewegungslust, die sich im wilden
»In-der-Welt-Sein«, durch Toben und extreme Korperbewegungen so-wie
in der Suche nach Ruhe und »Sich-Sammeln« zeigt.

Kinder lernen frither oder spater Schwimmen, Roller- und Radfahren, Tau- Basale Bediirfnisse
chen, Skaten und Schlittschuhlaufen, mit den Kniekehlen in Teppichstan- befriedigen -

gen hangen und FuBballspielen. Ein reiches Spektrum an Bewegungsfor- eine Grundlage fir
men und -moglichkeiten im Hort muss sowohl Madchen als auch Jungen Wohlbefinden
Gelegenheiten bieten, ihrer Bewegungslust zu fronen, ihren Kérper zu

spiiren und ihre Grenzen zu testen. Wohlbefinden geht unter dieser Per-

spektive nicht nur mit gesunder und vollwertiger Erndhrung einher, son-

dern mit der Beriicksichtigung individueller Zeitrhythmen und wechseln-

den Phasen der Spannung und Entspannung. Dies zeigt sich auch in der

flexibel gestaltbaren Zeit fiir Mahlzeiten oder Hausaufgaben. Zudem soll-

ten Er-wachsene den Drang der Madchen und Jungen nach Bewegung

sowie ihr Bedirfnis nach Ruhe unterstiitzen. Nicht nur die Zeiten, sondern

auch die Raume sollten den individuellen Bediirfnissen der Kinder und der

Anregung aller Sinne Rechnung tragen, denn neben der Erweiterung des

Aktionsradius von Kindern im Schulalter besteht ihr Wunsch nach Riick-

zugsmoglichkeiten als zu beriicksichtigende Dimension fiir das padagogi-

sche Handeln (vgl. SMS 2006, Abschnitt 2.1.3; SMK/SMS 2007).

Angesichts dieser neuen Herausforderungen in der mittleren Kindheit
kommt der Befriedigung der kindlichen Grundbediirfnisse nach Sicherheit
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Positives Selbstwert-
gefiihl starkt die
Widerstandsfahigkeit

Vertrauensvolle
Beziehungen als
Voraussetzung fiir
Weltoffenheit

(Schutz, Stabilitdt), Zugehorigkeit (Austausch und Teilhabe an Gemein-
schaft, Geborgenheit und emotionale Zuwendung in der Gruppe) und Wert-
schatzung (Starke, Leistung und Anerkennung, Motivation und Ermutigung
der Kinder bei ihren Aktivitaten) groBe Bedeutung zu (vgl. Stratz u. a.
2003, S. 60). Auf dieser Basis konnen sich Einfiihlungsvermoégen, positi-
ves Selbstwertgefiihl und Widerstandsfahigkeit entwickeln, denn Kinder
sind dadurch zur Rolleniibernahme fahig. Allerdings — und das ist fiir diese
Phase markant — werden die Wertvorstellungen der Erwachsenen in Frage
gestellt und Widerspriiche aufgedeckt. Die von den Kindern angenomme-
nen Normen und Werte sind noch nicht gefestigt, sondern sie entwickeln
sich stetig. Es ist eine Entwicklung, die sich von Konformitat und Gehor-
sam hin zur Selbststdndigkeit, Individualitat und Autonomie vollzieht.

Das Bediirfnis nach Selbstverwirklichung und neuen Erfahrungen wird
unterstiitzt, indem Erzieher und Erzieherinnen konkrete Alltagserfahrungen
und bedeutsame Situationen im Leben von Maddchen und Jungen als Aus-
gangspunkt nehmen, um Bildungsprozesse zu initiieren. Verldssliche
Bezugspersonen in Kindertageseinrichtungen spenden Trost, leisten Hilfe,
sind bereit den Kindern zuzuhoren und wechselseitige Anerkennung zu
ermoglichen. Dies beginnt schon, wenn Erzieherinnen und Erzieher die
Themen aufnehmen, die Madchen und Jungen mitbringen, ganz gleich ob
sie aus vorangegangenen Schulstunden oder Pausen stammen oder sich
auf Zuhause bzw. die Freizeit beziehen. Kindern wird dadurch erméglicht,
Erlebnisse, die sie beschaftigen, zu verarbeiten und fiir Bildungsanreize
und selbst gestellte Aufgaben offen zu sein. Auch die Unterstiitzung der
Kinder beim Erkennen und Ausleben ihrer Vorlieben und Neigungen fordert
die kindliche Entwicklung und ein positives Selbstwertgefiihl. Aus diesem
Grund hief3 auch ein sehr erfolgreiches sachsisches Modellprojekt »Mit Kin-
dern Hort machen« und nicht »fiir« Kinder Hort machen.



2.2 Soziale Bildung






Soziale Beziehungen bestehen in einer Kindertageseinrichtung vor allem
zwischen padagogischen Fachkraften und Kindern sowie zwischen Kin-
dern. Hinzu kommen externe Professionelle, andere Erwachsene aus dem
Gemeinwesen, Mitter und Véter. Die Beriicksichtigung von sozialen Bezie-
hungen ist ein wichtiges Element der Bildungsarbeit, da der Mensch mit
anderen Menschen in Beziehung steht und viele Dinge mit anderen teilt.
Von seiner Konstitution her ist der Mensch sozial, denn er ist in Gruppen
und soziale Zusammenhdnge eingebettet. Daraus lassen sich soziale An-
forderungen und Erwartungen an den Bildungsprozess ableiten. Die Er-
wartungen werden als soziale Kompetenzen wie zum Beispiel Kooperati-
onsfahigkeit, Perspektiveniibernahme, Konfliktfahigkeit, Toleranz und Uber-
nahme von Verantwortung gefasst. Die Suche nach Moglichkeiten der
Gestaltung von Interaktionsprozessen mit Erwachsenen und unter Gleich-
altrigen verbindet sich mit der Einlosbarkeit solcher Erwartungen und
Anforderungen. Soziale Kompetenzen konnen sich jedoch nur ausbilden,
wenn bestimmte Voraussetzungen vorhanden sind: Vertrauen, um Per-
spektiven anderer einnehmen zu kénnen und Beteiligung, um Empathie
erlebbar zu machen. Denn wer nicht beteiligt ist, wird nicht mit anderen
sozial lernen und keine sozialen Fahigkeiten entwickeln kdonnen.

Im Gesamtprozess sozialer Bildung sind unterschiedliche Ebenen enthal-
ten. Einerseits gehort zur Entwicklung der menschlichen Personlichkeit die
Auspragung von Identitdt, die den Einzelnen von allen anderen unter-
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scheidet. Andererseits fiihrt sie zur Herausbildung eines Sozialcharakters
bzw. einer »kollektiven Identitdt«, die die Mitglieder einer Gesellschaft
oder Gemeinschaft miteinander teilen (gemeinsame Werte, Normen, Rol-
lenmodelle, kulturelle Orientierungen usw.). Zugleich wird in der Sozialisa-
tionsforschung der zentrale Stellenwert von Freundschaftsbeziehungen
und Gleichaltrigengruppen (den sogenannten »peer groups«) fiir die Per-
sonlichkeitsentwicklung im Kindesalter hervorgehoben, wdhrend Kinder
ebenso Erwachsene als ihnen zugewandte Interaktionspartner auf dem
Weg des Erwachsen-Werdens benétigen (vgl. Krappmann 1991). Der Kon-
takt zu Erwachsenen wie Eltern, Erzieher/innen und anderen Bezugsperso-
nen konstituiert asymmetrische Sozialbeziehungen, in denen das Kind sein
Gegeniiber haufig als »kompetenten Anderen« erlebt.

Die Interaktion mit anderen Menschen fiihrt zur Nachahmung vorgelebter
Gesten, Verhaltensweisen und Einstellungen, die erst mit zunehmendem
Alter hinterfragt werden. Die Interaktion mit gleichaltrigen Kindern geht
demgegeniiber nicht von einem prinzipiellen Erfahrungsvorsprung des
Interaktionspartners aus. Der gleichaltrige Spielpartner verlangt in starke-
rem Mafe, sich der Perspektive des Anderen bewusst zu werden, zwischen
der eigenen Identitdt und dem Anderen zu unterscheiden und das gemein-
same Tun kooperativ zu gestalten. Im Streit, wie er zum Beispiel im Spiel
mit Freund oder Freundin entstehen kann, setzt sich das Kind viel starker
mit der sozialen Realitdt auseinander: »Hier sind zwei Kinder wirklich
damit beschaftigt, ihr Sozialleben aufzubauen und sich zu sozialisierten
Wesen zu entwickeln.« (Krappmann 1991, S. 356)

Im Hinblick auf Erwachsene ist das Vertrauen ein zentraler Faktor, der Ein-
fluss auf die Personlichkeitsentwicklung von Kindern hat. Vertrauen ist
eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass Madchen und Jungen ihre Fahig-
keiten entdecken und ausbilden, sich Fertigkeiten aneignen und Selbstver-
trauen entwickeln kénnen. Damit Vertrauen in die eigenen Handlungen
und in die Handlungen anderer entstehen kann, bedarf es Umgebungen,
in denen Kinder Vertrauen in die eigenen Moglichkeiten und Fahigkeiten
entwickeln konnen (vgl. Caiati 1999).

Beteiligung umfasst verschiedene Akteure, deren Handlungsspielraume un-
terschiedlich weit reichen, wobei in der Kindertageseinrichtung Kinder und
padagogische Fachkrafte die Hauptakteure darstellen — gefolgt von Eltern,
externen Professionellen und anderen Erwachsenen aus dem Gemeinwe-
sen. Soziale Interaktion kann mit sozialer Beteiligung gleichgesetzt werden,
denn Interaktion kann nur erfolgen, wenn man in irgendeiner Form an et-
was beteiligt ist. Beteiligung setzt Vertrauen ineinander und gegenseitige
Achtung voraus. Sie basiert auf der Erkenntnis,

dass Madchen und Jungen etwas zu sagen haben,

dass man ihnen zuhoren und sie ernst nehmen muss und darauf,
dass ihnen Gelegenheiten gegeben werden, im Dialog mit anderen Kin-
dern und Erwachsenen zu lernen, Entscheidungen, die das eigene Leben



und das Leben der Gemeinschaft betreffen zu teilen und gemeinsam
Losungen fiir Probleme zu finden (vgl. Schroder 1995).

Beteiligung kann nur im gesellschaftlichen Nahraum von Kindern gesche-
hen. Dabei haben alle Erwachsenen Sorge zu tragen, dass Beteiligung
moglich ist und die kommunikativen Prozesse des Aushandelns auf glei-
cher Augenhohe stattfinden. Unter Beteiligung werden jedoch nicht nur
formale Beteiligungsmoglichkeiten gefasst, sondern auch Teilnahme und
Mitwirkung als aktiver Beitrag des Individuums selbst: sich (an etwas)
beteiligen und (an etwas) beteiligt werden. Dieses »an etwas« bedeutet
hier vor allem an einer gemeinsamen Sache. Ausgeschlossen bzw. Bevor-
mundet Sein bilden dabei den entgegengesetzten Pol, der auf Passivitat
und Starre hindeutet.

Handlungsfelder fiir Beteiligung sind neben der Kindertageseinrichtung
auch die Familie, Medien und das Gemeinwesen. Partizipation in der Kom-
mune kann unterschiedliche Formen annehmen und reicht von der repra-
sentativen Beteiligung in Kinder- und Jugendparlamenten bzw. -beirdten
bis hin zu offenen Formen der Beteiligung wie Kinderkonferenzen und pro-
jektorientierter Beteiligung in Zukunftswerkstdtten zur Wohnraumplanung,
in Zirkeln fiir Verkehrsplanung und Stadtteilforschung im Rahmen von
Spielraumgestaltung. Beteiligung im umfassenden Sinn muss kleinrdumig
stattfinden, das heifit dort, wo Kinder leben (zum Beispiel nicht nur im
Stadtteil oder Dorf, sondern auch in Wohnhausern, in Kindertageseinrich-
tungen und kleineren Gruppen). Die gemeinsame Suche nach Formen der
informellen Beteiligung von Eltern, Tragern und externen Professionellen
an den Belangen einer Kindertageseinrichtung erweitert den Handlungs-
rahmen von pddagogischen Fachkraften und kann Ressourcen freisetzen.
Das neue Bild vom Kind entscheidet mit dariiber, wie die in der UN-Kin-
derrechtskonvention formulierten Forderungen iiber die Rechte von Kin-
dern Realitdt werden konnen (vgl. Abschnitt 1.4).

Beteiligung bedeutet sowohl die Einbindung von Individuen in Entschei-
dungs- und Willenshildungsprozesse als auch das Vorhandensein vielfalti-
ger Beteiligungsformen, die Madchen, Jungen, Miittern, Vatern, Erzieherin-
nen und Erziehern die Moglichkeit geben, ihre Interessen, Wiinsche und
Angste zu duBern, bei denen es um ihre Belange geht. Denn Madchen und
Jungen konnen ganz unterschiedliche Vorstellungen haben, ob und wie
engagiert sie sich an etwas beteiligen wollen. Kinder bringen den Begriff
Beteiligung zum Beispiel eher in Verbindung mit »etwas teilen« als »an
etwas beteiligt sein«. Pddagogische Fachkrafte besitzen ebenfalls differie-
rende Ansichten dariiber, wie sie sich selbst in der Kindertageseinrichtung
und dariiber hinaus beteiligen konnen, welche Themen ihnen wichtig sind,
wo es sich lohnt, sich zu beteiligen und welche méglichen Formen der Mit-
wirkung es gibt. Beteiligung bedeutet also in erster Linie ein sich Beteili-
gen, ein sich selbst in Prozesse einbringen.

Im Leitbegriff der Beteiligung wird die Ndhe des sozialen Bereichs zu
anderen Bildungsbereichen sichtbar, vor allem zum somatischen, kommu-
nikativen und dsthetischen Bereich. Mimik, Gestik und Sprache haben von
Geburt an hohe Bedeutung fiir die Interaktion mit anderen. Das gemein-
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same Tun im Spiel, beim Musizieren oder in einer Theaterwerkstatt eroff-
net neue Perspektiven auf das Eigene und das Fremde. Soziales Lernen
ermdglicht den Kindern im taglichen Umgang miteinander das Einiiben von
sozialen Verhaltensweisen (zum Beispiel Ich-Starkung, Konfliktbewalti-
gung, Frustrationstoleranz). Die Ubernahme von Verantwortung und die
Erfahrung von Autonomie, Solidaritdt und sozialer Kompetenz werden
ebenfalls im gemeinsamen Spiel, im friedlichen Wettstreit oder in der
Durchfithrung gemeinsamer Aktivitaten und Projekte erlernt. Die (Aus-)Bil-
dung sozialer Fahigkeiten und Fertigkeiten kann nicht einfach in Ubungen,
Trainings oder padagogische Handlungsanleitungen iibersetzt werden. Sie
muss als handlungsleitender Aspekt in die tagliche pddagogische Praxis
einflieBen. Dabei wird es entscheidend sein, wie die gemeinsamen Aktivi-
tdten gestaltet sind.

Fiihlen sich alle Mitarbeiter/innen in der Kindertageseinrichtung am Ar-
beitsprozess beteiligt oder miissen Strukturen gedandert werden?
Werden alle Ideen und Meinungen wertgeschatzt?

Welche Formen der informellen und formellen Zusammenarbeit kénnen
gepflegt werden?

Besteht die Mdglichkeit, sich fiir besondere Gesprachsthemen innerhalb
des Teams Unterstiitzung zu holen?

Welche Formen gibt es, um alle Kinder gleichberechtigt an Entschei-
dungsprozessen zu beteiligen?

Mit welchen Menschen in der Kindertageseinrichtung bist du gern zu-
sammen?

Welchen Fertigkeiten, Neigungen und Ideen kdnnen und mochten Miit-
ter und Vater in die tagliche Arbeit einbringen?

Die Kindertageseinrichtung ist neben der Familie ein wichtiger sozialer
Lernort. Der grof3e Vorteil dieser Institution besteht darin, sowohl freund-
schaftsstiftender Raum als auch Riickzugsmaoglichkeit fiir eigenes Tun ohne
die anderen sein zu kénnen. Er kann aus diesem Grund individuelle und
soziale Lernprozesse gleichermafien ermdglichen. Denn: In der Gruppen-
dynamik brauchen Anldsse fiir soziales Lernen nicht kiinstlich geschaffen
zu werden; und die Achtung vor dem anderen Kind kann mit der Zunah-
me der Begegnungsmdglichkeiten und Aktionsraume wachsen. Die Erfah-
rung mit altersgemischten Gruppen zeigt, dass jiingere von dlteren Kin-
dern, aber auch gleichaltrige Kinder voneinander lernen kdnnen.

Soziale Regeln werden vorrangig im Spiel untereinander erlernt. Dabei
geht es um die Herstellung von Kontakten, um den Tausch von Spielsa-
chen und um die Lésung von Konflikten und Problemen. Erwachsene —
Erzieher/innen, Mitter und Vater — sollten bei Interessenskonflikten zu-



riickhaltend vorgehen, um den Kindern die Moglichkeit zu geben eigene
Losungen zu erproben und aus Erfahrungen zu lernen. Denn meist han-
deln Kinder Kontroversen giitlich aus. Im Kontakt mit anderen Kindern ler-
nen sie Wichtiges iiber das Aushandeln sozialer Regeln. Bei Erwachsenen
suchen die Kinder vor allem Hilfe, Trost und Zuneigung.

Neben den Regeln sind es vor allem Rollenmuster, die die Interaktion be-
stimmen. Auch sie konnen im Spiel erprobt werden: Mutter spielen, Vater
spielen, Oma und Opa spielen. Im Kontakt mit dem sozialen Umfeld wie
Bauernhof, Kirche, Friedhof, Flugplatz, Polizei, Feuerwehr etc. kdnnen
Madchen und Jungen lernen, wie sich die jeweilige Berufsrolle zum gesell-
schaftlichen Zusammenleben verhalt und was Leben in einer Gesellschaft
bedeutet. Mdadchen und Jungen entwickeln in diesem Alter wesentliche
Rollenvorstellungen von Frau-Sein und Mann-Sein, die in ihr Spiel einflie-
Ben bzw. sich darin widerspiegeln. Ein geschlechtsbewusster Umgang
kann in diesem Zusammenhang Madchen und Jungen unterstiitzen, Ausei-
nandersetzungen jenseits von Rollenklischees zu ermoglichen (zum Bei-
spiel indem Polizistin und Polizist oder Melkerin und Melker oder Arztin
und Arzt als Identifikationsfolien angeboten werden). Schlielich lernen
Kinder alltdgliche Rituale kennen und reflektieren, die das Gemeinschafts-
leben gestalten, die Zugehorigkeiten zwischen den Mitgliedern einer Grup-
pe stiften oder Abgrenzungsmoglichkeiten gegeniiber anderen bieten. So
unterscheiden sich zum Beispiel Familien in ihren Ritualen des Essens
oder Zu-Bett-Gehens oder in ihren Formen des Miteinander-Redens und
Miteinander-Umgehens, was im Spiel der Kinder untereinander sichtbar
wird. Diese und andere Themen der Kinder konnen von Erzieher/innen auf-
griffen und vertieft werden.

Welche Interaktionsmuster bestehen in der Einrichtung beim alltagli-
chen Umgang miteinander?

Welche Rituale und Traditionen werden in der Einrichtung gepflegt und
sind sie sinnvoll?

Haben alle Kinder in der Kindertageeinrichtung die Moglichkeit, sich zu
verabreden und sich zu treffen?
Eignen sich die vorhandenen Materialien zum gemeinsamen Tun?

Welche Raume nutzen Madchen und Jungen, um sich zu treffen und
gemeinsam zu agieren?

Wie fihlst du dich, wenn du alleine bist und wie, wenn du mit deinen
Freundinnen und Freunden zusammen bist?

Welche familidgren und freundschaftlichen Kontakte werden aufierhalb
der Kindertageseinrichtung gepflegt?
Welche Rituale gibt es zu Hause?
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Differenzen zwischen Individuen bestehen zum Beispiel in Bezug auf Kul-
tur, Geschlecht, Fahigkeiten und Bediirfnisse. Diese Differenzerfahrungen
sind alltagliche Erfahrungen und jeder Mensch muss lernen, mit Differen-
zen umzugehen. Jedes Kind ist einmalig und somit besonders, hat be-
stimmte Bediirfnisse, die eine individuelle Forderung der jeweiligen kind-
lichen Identitat notwendig machen. Die Heterogenitdt einer Kindergarten-
gruppe bildet die Heterogenitdt in einer Gesellschaft ab und Differenzer-
fahrungen beruhen auf dem Vorhandensein von Ambivalenzen, denen
jeder Mensch ausgesetzt ist:

auf dem Wahrnehmen der Geschlechterdifferenz, was eine geschlechts-

bewusste Arbeit mit Madchen und Jungen nahe legt,

auf der Reflexion von Verhaltensweisen, die bevorzugen und zugleich

benachteiligen,

auf dem Erkennen unterschiedlicher Generationen sowie verschiedener

gesundheitlicher und emotionaler Zustdande und

auf der Auseinandersetzung mit Behinderungen und besonderen Bediirf-

nissen, mit anderen Hautfarben, anderem Aussehen und anderem sozio-

kulturellen Hintergrund.

Jedes Kind lernt durch die Interaktion mit anderen verschiedene Perspek-
tiven und Lebensentwiirfe kennen. Diese Vielfalt von Perspektiven &ffnet
den Blick, kann aber auch zu Uberforderungen fiihren. Erfahrungen mit
dem Anders-Sein kénnen vor allem vom unmittelbaren Nahraum aus und
mit Bezug zum Leben und Alltag der Kinder als positives Element in die
Lebensbewiltigung und Lebensgestaltung eines Individuums einfliefien.
Kinder bendtigen Ich-Starke und Selbstvertrauen, um offen fiir neue Erfah-
rungen und Erfahrungen des Anderen zu sein, und Zeit, um diese Begeg-
nungen zu verarbeiten. Gerade vor dem Hintergrund der starken Femini-
sierung innerhalb von Kindertageseinrichtungen bzw. des Berufsbildes
»Erzieher/in« ist es wichtig, dass Madchen und Jungen die Moglichkeit
haben, Frauen und Manner unabhéngig von traditionellen Rollenzuweisun-
gen kennen zu lernen (zum Beispiel den einfiihlsamen Grundschullehrer,
der Schulanfanger/innen die zukiinftige Schule vorstellt oder die kompe-
tente Handwerkerin, die die Kinder am Arbeitsplatz besuchen).

Das Kennenlernen der eigenen Umgebung kann erweitert werden durch
das Kennenlernen anderer Lander, anderer Religionen, anderer Sitten und
Brauche, anderer Kulturen und Lebensweisen. Letzteres kann man zum
Beispiel erkunden, indem man gemeinsam zusammentragt, welche Tisch-
sitten, Einschlafrituale oder andere Familienrituale es in den unterschied-
lichen Herkunftsfamilien gibt.

Im Rollenspiel konnen auf unterhaltsame Weise sowohl auf kognitiver
wie auf sinnlich-emotionaler Ebene fremde und befremdende Erfahrungen
— eben Differenzerfahrungen — gemacht werden. In der Literatur oder in Fil-
men finden Kinder fiktionale Texte und Bilder, die ein Angebot der emo-
tionalen Beteiligung an fremden Geschichten machen, wie sie die reale
Erfahrung niemals zugdnglich machen kann. Literarische Texte und Illustra-
tionen gestatten also ein Probehandeln und erméglichen Differenzerfah-
rungen, indem sie den Leser/die Leserin an den Geschicken der literari-



schen Figuren teilhaben lassen. Auf diese Weise stellen sie eine wichtige
Hilfe fiir das soziale Verstehen und die emotionale Entwicklung dar. Vor-
lesesituationen sind in dem Zusammenhang wichtige soziale Erfahrungen,
da sie eine Briicke zwischen der eigenen sozialen Realitdat und der Welt
fremder, andersartiger Geschichten stiften. »Das Vorlesen (...) zeigt die
Bedeutung der sozialen Einbindung der Prozesse, die zum Lesen und zum
Leseinteresse fiihren (bzw. die Chancen dazu verbessern)« (Dahrendorf
1998, S. 6); und es zeigt, wie die Erfahrung von Differenzen mit den eige-
nen sozialen Erfahrungen und deren Verarbeitung in bedeutungsvollen
Beziehungen verkniipft sind.

Zur Welt der Kinder gehort dieses »Fremde« von Beginn an dazu: seien
es Menschen, Gegenstdnde oder ihre Umgebung. Ilhnen begegnen Kinder
und Erwachsene mit und ohne Beeintrdchtigungen, Kinder und Erwachse-
ne mit unterschiedlichsten bereits erworbenen Kompetenzen und Kinder
und Erwachsene aus verschiedenen Landern mit unterschiedlichem kultu-
rellen Hintergrund. Diese Unterschiedlichkeit muss als Bildungspotenzial
erkannt und nutzbar gemacht werden. Denn jedes Kind hat das Bediirfnis
nach Anerkennung durch Erwachsene und Kinder, nach Befriedigung sei-
ner kindlichen Neugier und nach Sicherheit. Integration durch gemeinsa-
me Teilhabe am Alltag der Kindertageseinrichtung erméglicht es, mit Kin-
dern Aspekte wie »Wirde«, »Andersartigkeit«, »Ausgrenzung« oder »Mit-
gefiihl« zu thematisieren und Selbstvertrauen zu starken. Heterogenitat,
das heif3t Unterschiedlichkeit, bedeutet dann gleichermaBen das Erleben
und Leben von Akzeptanz und Toleranz sowie gegenseitige Riicksichtnah-
me und Hilfe.

Wie werden Madchen und Jungen mit besonderen Bediirfnissen inte-
griert?

Welche Situationen oder Ereignisse werden genutzt, damit Maddchen
und Jungen vielfaltige Erfahrungen von Differenz und Gleichheit machen
kénnen?

Spiegeln die Materialien der Einrichtung fremde Kulturen, Religionen
und vergangene Epochen wider?

Bieten die Raumlichkeiten Gelegenheiten, die »klassischen Bilder« von
Jungen und Madchen/Frauen und Mannern aufzulésen?

Auf welche Art und Weise kénnen Kinder angeregt werden, ihre eigene
Identitat zu finden?
Was kannst du besonders gut und was wiirdest du gern konnen?

Wer ist an Erziehungsfragen starker beteiligt? Miitter, Vater oder beide
gleichermafien?
Welche sozialen Fahigkeiten werden als wiinschenswert erachtet?
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Die Auseinandersetzung mit Differenzen verweist auf die zentrale Bedeu-
tung von Werten im sozialen Zusammenleben. Die Verschiedenheit von
Lebensentwiirfen wirft die Frage auf, welche Werte fiir alle gelten und wel-
che nur fiir bestimmte Menschen. Kinder sind schon friith an {ibergreifen-
den Wertorientierungen interessiert, da sie in alltdglichen Spielsituationen
immer wieder vor Entscheidungen stehen: Was ist gut und was schlecht?
Was ist gerecht und was ungerecht? Erzieher/innen kénnen diese Anldsse
zur Werteerziehung nutzen und in konkreten alltaglichen Entscheidungssi-
tuationen den Kindern die Bedeutung von Werten nahe bringen.

Die Werteerziehung unterscheidet zwischen allgemein menschlichen Wer-
ten, die Vertrauen und Verldsslichkeit, Respekt vor dem Anderen und die
Wiirde des Menschen gewdhrleisten, und weltanschaulich gebundenen Wer-
ten. In der tédglichen pddagogischen Arbeit ist zu beachten, welche Werte
fiir alle gelten und welche Werte von unterschiedlichen weltanschaulichen
Traditionen geprégt sind. Die Erzieher/innen werden dabei mit ihrem eige-
nen Verhiltnis zu Werten und Weltanschauungen konfrontiert, da unsere
Gesellschaft von einer weltanschaulichen Pluralitat gepragt ist.

Kinder beschéftigen sich schon friih mit Fragen der Sinnfindung und des
Weltbildes. Sie betatigen sich als »kleine Philosophen«, die bestrebt sind,
ihrer Welt einen Sinn zu geben. Durch existenzielle Fragen fordern sie
padagogische Fachkrdfte dazu heraus, sich selbst den Grundfragen des
Lebens und der menschlichen Existenz zu stellen: Wo war ich eigentlich,
als ich noch nicht da war? Was ist hinter dem Himmel? Wenn ich tot bin,
bin ich dann kaputt oder ganz? Sind Bdaume Lebewesen? (vgl. Damm
2002). Padagogische Fachkrafte diirfen die Auseinandersetzung mit philo-
sophischen Fragen nicht tabuisieren. Im Gegenteil, sie miissen selbst ihre
eigene Position im Rahmen der Werteerziehung und der weltanschaulichen
Bildung reflektieren und Kinder bei ihrer individuellen Sinn- und Orientie-
rungssuche unterstiitzen.

Die Auseinandersetzung mit Wertfragen und mit existentiellen Fragen ist
nicht auf konfessionelle Einrichtungen beschrankt, sondern betrifft die Bil-
dungsarbeit mit Kindern insgesamt. Fiir damit zusammenhdngende Bil-
dungsanforderungen wie Entscheidungsfahigkeit, Beziehungsgewissheit,
Sinn- und Lebensorientierung haben religiose Traditionen exemplarische
Antworten bereitgestellt. Die in einer Kindertageseinrichtung anzutreffen-
den religiosen Orientierungen kdnnen als Beispiel und Anlass fiir die Be-
schaftigung mit weltanschaulichen Fragen genutzt werden. Die Spuren der
verschiedenen religiosen Traditionen in Architektur, Kunst und jahreszeitli-
chen Festen, in den Geschichten, Liedern und Marchen, in Symbolen und
Ritualen kdnnen zum Gegenstand von gemeinsamen Erkundungen wer-
den. Daneben existieren vielfdltige nicht-religios geprdgte philosophische
Traditionen, die eine Bearbeitung weltanschaulicher Themen ermdglichen.
Die Auseinandersetzung mit der vorhandenen weltanschaulichen Pluralitat
wirft die Frage nach der eigenen Haltung und nach dem Verhdltnis zum
Fremden, nach der Achtung und Wertschatzung des Anderen auf.



Geht jede einzelne Erzieherin/jeder einzelne Erzieher wertschdtzend mit
den existenziellen Fragen eines jedes Kindes um?

Sind Erzieher/innen in der Lage, gemeinsam mit den Madchen und Jun-
gen die Antworten zu suchen?

Gibt es Riickzugsmoglichkeiten fiir Gesprache unter vier Augen oder im
kleinen Kreis?

Welche religiosen und weltanschaulichen Traditionen treffen in der Ein-
richtung aufeinander?

Welche Fragen stellt jedes einzelne Kind und welche Themen werden
dabei beriihrt?
Wie entscheidest du, was gerecht ist und was nicht?

Wie gehen Miitter und Vater auf die Fragen ihrer Tochter/ihres Sohnes
ein?

Die Geschichte der Demokratie ist eng verkniipft mit der Idee der Men-
schenrechte und der Idee der Gleichberechtigung. Demokratie als Metho-
de wird durch politische Institutionen realisiert, doch bedarf der demokra-
tische Gedanke auch einer Verwirklichung in der Gesellschaft. Dazu ist es
notwendig, Demokratie als Prozess zu verstehen, der in der Offentlichkeit
stattfindet und eine pluralistische Meinungsbildung ermdglicht und fo6r-
dert. Die Meinung der Kinder ist im o&ffentlichen Raum jedoch wenig
gefragt und somit kdnnen Kinder kaum gestaltend in ihre Umwelt eingrei-
fen. Dies betrifft die Institution Kindertageseinrichtung genauso wie die
Wahrnehmung kindlicher Interessen in der Politik. Kindheit wird in der
Offentlichkeit immer noch romantisch verklart und verstellt so die Sicht
auf Kinder, die als Konsequenz des gesellschaftlichen Wandels eigene
Interessen ausbilden und artikulieren. Man kommt in Zukunft nicht umhin,
Méadchen und Jungen mehr Mitspracherecht einzuraumen. Dies muss schon
im Kleinen beginnen: innerhalb der Kindergruppen, in der gesamten Kin-
dertageseinrichtung, gegeniiber dem Trdger einer Einrichtung, in der
Stadtteil- und Gemeindepolitik.

Neben der Einmischung in die Stadt- bzw. Gemeindeentwicklung ist es
notig, dass Politiker/innen bewusst (Spiel-)Raume freihalten, die Kinder
eigenverantwortlich entwerfen und gestalten kénnen, auch wenn das Er-
gebnis nicht immer den Wertvorstellungen anderer entspricht. Dabei geht
es nicht um ein Spielen von Demokratie, sondern um echte Beteiligung,
die Einmischung zuldsst und relevante, unter Umstanden auch riskante
Entscheidungen freigibt. Kinder- und Jugendpolitik sollte sich diesem Auf-
trag stellen und innovative Ideen initiieren wie zum Beispiel ein von Kin-
dern gefiihrtes Biiro in der Verwaltung, damit Kinder einen »direkten
Draht« zu den Behdrden bekommen.

Ahnliche Formen demokratischer Mitbestimmung kdnnen auch in Kinder-
tageseinrichtungen gesucht werden. Ein Beispiel: Zwei fiinfjahrige Kinder
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sagen der Erzieherin, dass ihnen der angebotene Tee nicht schmeckt. Was
ist zu tun? Die Erzieherin entscheidet sich, das Problem in der Kindergrup-
pe zu besprechen und gemeinsam mit den Kindern nach moéglichen Ldsun-
gen zu suchen. Es kann sein, dass ein Kind Tee von zu Hause mitbringt
oder die Oma eines Kindes im Garten Pfefferminze anbaut und etwas von
ihrer Ernte zur Verfiigung stellt. Kinder und Erzieherin kénnen aber auch
ein Teegeschdft im Stadtteil besuchen bzw. alternative Getrdnke suchen.
Aus diesen scheinbar kleinen Begebenheiten kdnnen weitere Projekte ent-
stehen, die die Selbstbildungsprozesse anregen (vgl. Abschnitt 3.1).

Die Offnung zum sozialen Leben und zum Gemeinwesen hin schafft nicht
nur neue Lernorte, sondern bedeutet auch, die Nachbarschaft in die Kin-
dertageseinrichtung hineinzuholen und so den Dialog zwischen Erzieherin-
nen, Erziehern, Kindern, Eltern, dem Trager einer Kindertageseinrichtung
und der Stadt bzw. Gemeinde zu fordern. Das kann jedoch nicht bedeu-
ten, Giberkommene Metaphern wie »Das Kind ist Kdnig« oder »Der Kunde
(die Eltern) ist Konig« zur Grundlage des Dialogs und des Handelns zu
machen. Dieser Blick hebt Kinder und Eltern als Objekte auf einen Sockel
und behindert sowohl die Identifikation mit dem Gegeniiber als auch die
Wahrnehmung des Gegeniibers als Subjekt. In der Gestaltung des Mitei-
nanders als aktiver Prozess ist das Konzept der Anpassung veraltet. Die
aktive Teilnahme und Teilhabe werden nur in einem gemeinsamen, demo-
kratischen Prozess hervorgebracht werden kdnnen.

Welche Vision einer »demokratischen Kindertageseinrichtung« hat jede
einzelne Erzieherin/jeder einzelne Erzieher im Team?

Welche Vor- und Nachteile haben demokratische Entscheidungsprozesse
in der Kindertageseinrichtung?

Wird Kindern und Erwachsenen Wissen aus allen Quellen zur Verfiigung
gestellt und nichts vorenthalten?

Miissen Kinder immer Mehrheitsentscheidungen folgen oder haben sie
Gelegenheiten, individuelle Entscheidungen zu treffen und mit den Kon-
sequenzen zu leben?

Was ist fiir euch eine Versammlung und was versteht ihr unter einer
Besprechung?

Welche Rechte und Pflichten haben Madchen und Jungen in der Fami-
lie?

Wird die Freizeitgestaltung nur durch Eltern bestimmt oder richtet sie
sich auch nach Interessen und Wiinschen der Kinder?
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Die primare Bezugsgruppe eines Sduglings bzw. Kleinkindes ist seine Her-
kunftsfamilie, die sehr unterschiedlich strukturiert sein kann, ihm jedoch
immer — neben anderen »Basisstationen« wie der Krippe oder der Kinder-
tagespflegestelle — als sichere »Basisstation« und »Tor zur Welt« dienen
sollte. Denn »je kleiner Kinder sind, um so noétiger brauchen sie Sicherheit
und Orientierung, damit sie sich in aller Ruhe auf den Weg begeben kon-
nen, sich und die Welt zu entdecken.« (Lill/Sportleder 2000, S. 69). Der
Aufbau einer sicheren Bindung und Vertrauensbasis zu anderen Menschen
— zundchst zu den eigenen Eltern und Geschwisterkindern, spater zu ande-
ren Kindern und Erwachsenen — wird zu einem entscheidenden Faktor, der
Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung eines Kindes hat (vgl. Laewen
u. a. 2003, S. 25ff.). Zwar ist heute bekannt, dass die Notwendigkeit von
gleich bleibenden und standigen Bezugspersonen be-steht, das heifdt
jedoch nicht, dass es nur eine konstante Bezugsperson sein muss (vgl.
Deutsch-Heil/Malchow 1977, S. 4of.).

An diesen anderen Bezugspersonen lernen Kinder soziale Verhaltenswei-
sen. Sie sind ihnen Vorbild. Auch andere Kinder sind ihnen soziale Inter-
aktionspartner, mit und an denen sie lernen. Soziale Bildung, wird sie
als Beteiligung verstanden, kann nur im sozialen Nahraum von Kindern
geschehen. Dabei haben alle Erwachsenen Sorge zu tragen, dass Betei-
ligung maoglich ist und kommunikative Prozesse des Aushandelns auf
gleicher Augenhohe stattfinden. Beteiligung fiir die Altersgruppe der bis
zu drei Jahrigen bedeutet vor allem, an etwas beteiligt zu werden und
aktiv zu sein. Hier tritt die enge Verflechtung der somatischen und kom-
munikativen Bildung deutlich hervor. Denn die Personlichkeitsentwick-
lung und Entwicklung der Ich-ldentitat geht einher mit der korperlichen
und sprachlichen Entwicklung (vgl. SMS 2006, Abschnitt 2.1 und 2.3), die
nur unter aktiver Teilnahme des Individuums erfolgen wird. Die Voraus-
setzungen dafiir miissen Erwachsene schaffen, in dem sie zuriickhaltend
reagieren, aber nicht unbeteiligt am Geschehen sind. So beschreibt
Emmi Pikler: »Die Freude ist auch dann gemeinsam, wenn der Erwach-
sene nicht direkt am Erreichen einer neuen Position bzw. Bewegung
beteiligt war.« (Pikler 2001, S. 66). Zudem sollten Eltern angemessen an
der Eingewdhnung des Kindes in die fremde Umgebung der Kindertages-
pflegestelle oder auch der Krippe beteiligt werden, um den Ubergang zu
erleichtern und problematischen Entwicklungen vorzubeugen (Laewen u.
a. 2003, S. 34ff.).

Miteinander vertraut zu werden ist nicht per se gegeben, sondern ist ein
Gefiihl, dass sich erst nach und nach einstellt, etwa durch aufmerksames
Miteinander beim Baden, Wickeln oder Spielen. Die Fahigkeit des Kindes
zum eigenstandigen Positionswechsel (Riicken- oder Bauchlage, Krabbeln,
Stehen, Gehen, Laufen) bedeutet zugleich die selbststdndige Kontaktauf-
nahme mit der Umwelt. Diese Fahigkeit ist ganz entscheidend fiir das
Erkunden der Umwelt und der Mitmenschen in ihr. Dazu bedarf es eines
Perspektivwechsels der Erwachsenen, damit Mdadchen und Jungen nicht als
hilflos, inaktiv und ungeschickt angesehen werden, sondern als eigenakti-



ve Individuen, die mit Kompetenzen ausgestattet sind (vgl. Pikler 2001, S.
66 und 172f.; SMS 2006, Abschnitt 1.2).

Spielrdume sind (soziale) Entwicklungsraume, in denen Kinder allein und
mit anderen sich selbst und die sie umgebenden Dinge entdecken kd&n-
nen. Andere Personen, mit denen sie Kontakt suchen und soziale Bezie-
hungen herstellen wollen, tauchen erst spater in der bewussten Wahrneh-
mung auf. Saduglinge und Kleinkinder probieren aus, wiederholen
bestimmte Tatigkeiten und Handlungen unzahlige Male, um zu sehen, ob
immer wieder derselbe Effekt auftritt, sie nehmen Dinge von anderen an
und lernen mit anderen zu teilen, abzugeben und sich zu unterstiitzen.
Somit erfahren Kinder Bildung spielerisch auf unterschiedlichen Ebenen.
Der kindliche Egozentrismus verblasst nach und nach. Auch wenn das
gemeinsame Spielen eher wie ein Nebeneinander-Spiel aussieht, bewirkt
es eine erste Einlibung von kooperativem Verhalten in Gruppen (vgl. van
Dieken 2002, S. 15).

Soziale Regeln werden somit vorrangig im Spiel untereinander erlernt.
Dabei geht es um die Herstellung von Kontakten, um den Tausch von
Spielsachen und um die Losung von Konflikten und Problemen (vgl. Weif3
u. a. 2002, Abschnitt 25, S. 3ff.). Der Vorteil kleinerer Spielgruppen tber-
wiegt, denn es wird mehr gesprochen, die Aufmerksamkeit fiir einander
ist grofler und es entstehen mehr Spielideen, die von Als-ob-Spielen bis
hin zu Rollenspielen reichen.

Rituale und Feste sowie die tdgliche BegriiBung bzw. Verabschiedung (vgl.
Laewen u. a. 2006, S. 50ff.) sind gerade fiir kleine Kinder wichtige Orientie-
rungspunkte auf ihrer »Basisstation«, die gemeinsam mit ihnen ausgehan-
delt und gestaltet werden sollten (vgl. SMS 2006, Abschnitt 2.2.3).

Raume fiir Begegnungen und Rollenspiele sollten mit Verkleidungsuten-
silien, mit Taschen, Schuhen, Hiiten, Tiichern und Materialien zum Stapeln
und Transportieren (wie Dosen und Tdpfe) bzw. Materialien zum Einfiillen
und Ausleeren, Kartons und Handpuppen ausgestattet sein (vgl. van Die-
ken 2002, S. 17; von der Beek 2006).

Jedes Kind lernt durch die Interaktion mit anderen verschiedene Perspek-
tiven, Rollenmuster, Lebensentwiirfe und -rdume, kennen. Dariiber hinaus
lernt es die Familie und ggf. die Nachbarn der Kindertagespflegeperson
als Teil einer (Haus-)Gemeinschaft kennen (vgl. SMS 2006, Abschnitt 1.7).
Dies bedeutet, dass »das Fremde« von Beginn an zur Welt des Kindes
gehort wie fremde Menschen, Gegenstande oder die Umgebung; es
begegnen ihnen Kinder und Erwachsene mit und ohne Beeintrachtigun-
gen, mit unterschiedlichen Kompetenzen oder Menschen aus verschiede-
nen Landern und Kulturkreisen. Jede Unterschiedlichkeit sollte bereits im
Kleinstkindalter als Bildungspotential erkannt und nutzbar gemacht wer-
den. Heterogenitat, das heif3t Unterschiedlichkeit, bedeutet dann gleicher-
mafen das Erleben und Leben von Akzeptanz und Toleranz sowie gegen-
seitige Riicksichtnahme und Hilfe. Homogenitat kann in diesem Alter keine
»neuen Tore zur Welt 6ffnen« und hemmt die soziale Entwicklung.

In Auseinandersetzung mit Fragen wie »Wer bin ich?«, »Wer sind die ande-
ren?« kann sich Ich-ldentitat ausprdgen. Spiegel, in denen sich die Kinder
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in voller Grof3e betrachten kdnnen, laden zur Beantwortung dieser Fragen
ein und ermdglichen ein Sich-Selbst-Erkunden. Rdume sollten dariiber hin-
aus so gestaltet sein, dass die Spuren der Kinder in ihnen erkennbar sind.
Kinder sollten sich selbst — {iber ein Foto, einen Gegenstand, eigene aus-
gestellte Arbeiten — in den Raumen wieder finden, damit sie erkennen: Ich
habe hier einen Platz, ich werde hier angenommen. Dies kann auf ver-
schiedene Art und Weise geschehen, zum Beispiel durch Kennzeichnung
von Garderobenhaken mit Fotos der Kinder, Fotos der Kinder im Raum,
personliches Bettzeug, eigene Trinktasse, wichtige »Ubergangsobjekte«
(Schnuller, Schmusetuch oder -tier), Schatzkisten fiir persénliche Samm-
lungen der Kinder oder ein in Augenhdhe der Kinder angebrachter Sam-
meltisch der Gruppe fiir Gegenstande, die von Erkundungstouren mitge-
bracht werden (vgl. van Dieken, S. 16; von der Beek u. a. 2006; SMS 2006,
Abschnitt 2.6.6).

Soziales Miteinander in der Kindergruppe wird ebenso durch die Vermittlung
von Werten bestimmt. Fiir die Bildungsarbeit mit Kleinkindern bedeutet dies
ein Sich-Vertraut-Machen mit Werten und dem respektvollen Umgang mitein-
ander. Die Beziehung einer Kindertagespflegeperson zum Kind sollte durch
folgende Verhaltens- und Handlungsweisen geleitet werden:

die Wiirde des Kindes achten und respektieren,

jedes Kind wertschéatzen,

Offenheit und Mitgefiihl zeigen,

partnerschaftlich miteinander umgehen,

Interessen und Bediirfnisse des Kindes erkennen und darauf eingehen,

bei Kontaktaufnahme und Konfliktbewaltigung unterstiitzen,

Trost bei Niederlagen oder Ungerechtigkeit spenden (vgl. van Dieken

2002, S. 12f.).
Diese Grundhaltungen sind notwendig, damit Erwachsene in vielerlei Hin-
sicht ein Vorbild fiir Kinder sind (vgl. SMS 2006, Abschnitt 1.7).

Auf diese Art und Weise lernt das Kind, dass es Bestadtigung erfahrt, wenn
es eigene Wege beschreitet und selbststandiger wird. Es lernt, dass eige-
ne Entscheidungen respektiert werden, beispielsweise beim Essen oder
Schlafen. Es lernt, die ihm angebotenen Moglichkeiten zur Entfaltung sei-
ner selbst zu nutzen und auszuwahlen, was ihm gut tut und was nicht. Es
lernt zu verstehen, was anderen gut tut und was nicht, was andere gern
mogen, wie man ihnen helfen kann. Kleine Gesten oder Tatigkeiten, zum
Beispiel Essen zuzubereiten oder den Tisch zu decken, erfiillen Kinder mit
Freude und sind ein weiterer Schritt zur Selbststandigkeit. Gerade hier
konnen kleinere Kinder von dlteren und Erwachsenen lernen und spiele-
risch Handlungen abschauen. Denn eine demokratische und miindige
Grundhaltung kann nur der entwickeln, der sie tdglich bei anderen erlebt.
So lernt das Kind am Modell. Dies trifft auch auf die Gestaltung der Bezie-
hung mit den Eltern zu.



Der Umgang zwischen Eltern, padagogischen Fachkraften und Kindern und
die Pluralisierung von Lebensformen erfordern sowohl hohe Anpassungs-
leistungen von M&ddchen und Jungen an verdnderte Lebensbedingungen
als auch flexible Gestaltungsspielraume. Dies hat Auswirkungen auf die
Gestaltung des tdglichen Zusammenlebens. Eltern beteiligen ihre Kinder
immer mehr an familidren Entscheidungen, beispielsweise bei der Wahl
des Urlaubsortes, der Wahl der Schule oder der Wahl einer Mitgliedschaft
in auBerschulischer Arbeitsgemeinschaften sowie zunehmend bei Entschei-
dungen fiir Anschaffungen oder bei Absprachen zur Hohe bzw. der Auszah-
lungsmodalitat des Taschengeldes. Diese und dhnliche Aushandlungspro-
zesse zwischen Kindern und Eltern finden iiberwiegend auf gleicher
Augenhdohe statt und ermdéglichen es Kindern, an der »Welt der Erwachse-
nen« teilzunehmen.

Padagogische Fachkréfte in Horten sollen diese Kompetenzen der Kinder
nutzen bzw. deren Erlangung fordern, indem sie addaquate Beteiligungsfor-
men ermdglichen (zum Beispiel Kinderparlament, Kinderkonferenz, Mog-
lichkeiten der Gruppenarbeit bei Hausaufgaben), gemeinsam mit Kindern
Entscheidungen des aufierschulischen Lebens aushandeln und konstruk-
tive Konfliktlosungen im Hortalltag unterstiitzen. Kinder und Erwachsenen
konnen beispielsweise gemeinsam eine Hausordnung schreiben oder Ver-
haltensregeln zur Streitschlichtung aufstellen. »Wird Partizipation im Sinne
einer Alltagspartizipation verstanden, dann ist dies ein Beitrag, um mit
Kindern im Alltag Demokratie zu (er-)leben. Fiir die sozialpadagogischen
Fachkrafte bedeutet das, dass sie einerseits deutlich Position beziehen
missen und andererseits Kindern Raum lassen, eigene Wege zu gehen.«
(Strdtz u. a. 2003, S. 56).

Die Trager von Horten und die &rtliche Jugendhilfeplanung miissen Voraus-
setzungen dafiir schaffen, dass »echte« Beteiligung in den Kommunen
moglich wird: in einer Kindertageseinrichtung, einem Hort oder einer Schu-
le genauso wie bei Aktionen und Projekten in der Gemeinde (Gestaltung
von Spielflachen, Rdaumen und Feierlichkeiten). Kinder kénnen so ihrer
Phantasie und Kreativitat freien Lauf lassen, ihren Durst nach Informatio-
nen und ihre Neugierde stillen, sich sprachlich entwickeln (Wortschatzer-
weiterung), Freude am Dialog und an sprachlicher Auseinandersetzung fin-
den und durch aktives Handeln in realen Situationen ihre Identitdat entwi-
ckeln. Die gemeinsame Gestaltung der alltaglichen Ablaufe und des pada-
gogischen Programms, die mdglichst selbststdndige Aufzeichnung ihrer
Lerngeschichten, aber auch eine Offentlichkeitsarbeit in Eigenregie der Kin-
der und die selbststandige Planung von Aktivitdten und Projekten durch
Mé&dchen und Jungen unterstiitzen ihr Streben nach Selbstorganisation und
Partnerschaftlichkeit (vgl. Stratz u. a. 2003, S. 57; Hovel 1995, S. 46ff.).

Zwischen Familie und Schule als institutionell und funktional geregelte
Orte liegt der sozialokologische Nahraum als »bewegliche Zone« mit
wenig exakten Abgrenzungen, vielfdltigen und freien Verhaltensangeboten
und Kommunikationsméglichkeiten. Es sind soziale Rdume, in denen Kinder
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Kontakte zu Gleichaltrigen kniipfen. »Die Erfahrung, mit Altersgleichen
etwas unternehmen zu kdnnen, ist neu, erfreulich und stimulierend. Kein
Wunder, dass Kinder in das neu gefundene Gruppenklima eintauchen wie
in eine neue Welt, die sie mit Leidenschaft erobern und aus der sie sich
nicht ohne weiteres von den Erwachsenen herausholen lassen.« (Baacke
1995, S. 269f.). Madchen und Jungen erschlieBen sich auf diese Art und
Weise neue Dimensionen fiir soziales und personales Wachstum. Das
Beziehungsgeflecht zwischen Alteren und Jiingeren verindert sich, indem
die Haufigkeit der Kontakte mit Erwachsenen abnimmt und die Orientie-
rung an Gleichaltrigen zunimmt. Zugleich wiinschen sie sich Erwachsene,
denen sie (sich wenn notig an-)vertrauen konnen. Das ist Antrieb und Vor-
aussetzung fiir die eigene Entwicklung. Trotz altersgemischter Gruppen soll
flir Jungen und Mddchen die Moglichkeit bestehen, sich in geschlechts-
und altershomogenen sowie themenzentrierten Kleingruppen zusammen-
zufinden. Das setzt voraus, dass Kinder Freirdaume und das Vertrauen der
jeweiligen Partner/innen (Kinder und Erzieher/innen) erfahren, um selbst-
standiges und verantwortliches Handeln erproben zu kénnen und Lebens-
situationen mitgestalten zu lernen.

Allerdings darf nicht unterschatzt werden, dass der Weg, eine intensive
Beziehung zu einem selbstgewdhlten Partner/einer selbstgewédhlten Part-
nerin aufzunehmen, lang und nicht zuletzt von rdumlichen und zeitlichen
Gegebenheiten abhadngig ist. Kinder sind bereits in friiheren Jahren in der
Lage, freundschaftliche Gefiihle zu empfinden, auch wenn sie manchmal
augenblicksbezogen scheinen. Jiingere Kinder verbinden mit Freundschaf-
ten eher das Teilen materieller Giiter und Aktivitdaten, die Spafl machen.
Altere Kinder hingegen legen eher Wert auf Gedanken und Gefiihle auf der
Basis gegenseitigen Respekts und gegenseitiger Zuneigung. Die Entste-
hung der Freundschaft unter Kindern, die Ausweitung des sozialen Netzes
und der flexible Wechsel zwischen Gruppen als auch zwischen sozialen
Beziigen, sind eingebettet in die tdgliche Routine. Zugleich bendtigen
Méadchen und Jungen (Spiel-)Raume, in denen sie sich entfalten sowie das
Aushandeln lernen konnen. »Die Aushandlungen sind deswegen so
schwierig, weil die Kinder mit ihren Wiinschen und Erwartungen tatsach-
lich nicht gleich und — jedenfalls zundchst und zumeist — auch nicht bereit
sind, geduldig ihre Meinungsverschiedenheiten auszutragen. Sie urteilen
vielmehr einseitig, werden schnell erregt und grob und neigen auch zum
Drohen und sogar zum Schlagen. Sie streiten so oft, dass man den ge-
samten Lebensabschnitt auch die Streitphase nennen kdnnte. In ihr muss
man etwas lernen, was jeder beherrschen sollte, das Aushandeln in rela-
tiv offenen Situationen von gleich zu gleich.« (Krappmann 2000, S. 135).
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2.3 Kommunikative Bildung

2.3.1 Fachliche EinfuUhrung

Soziales Miteinander ist wesentlich an Kommunikation gebunden. Sich Soziales Miteinander

ausdriicken und mitteilen, anderen zuhoren und sie verstehen, Botschaf-
ten senden und Symbole entschliisseln sind unaufloslicher Bestandteil
des sozialen Zusammenlebens und des sozialen Handelns. Das gemeinsa-
me Leben der Menschen ist wie die Bildung des einzelnen Kindes ohne
Sprache und Kommunikation nicht denkbar. Schon das Neugeborene
besitzt die Fahigkeit und das Bediirfnis zum kommunikativen Austausch
mit der Mutter, dem Vater und anderen nahen Bezugspersonen. Wenn
Menschen sich begegnen, gilt daher Watzlawicks bekannter Satz: »Man
kann nicht nicht kommunizieren!« Dies gilt selbst in Situationen, in denen
bewusst nicht auf ein Gesprachsangebot eingegangen wird. Wird eine
Erzieherin/ein Erzieher von einem Kind angesprochen, ohne darauf zu rea-
gieren, dann sendet sie eine Vielzahl moglicher Botschaften aus, die den
Madchen und Jungen zur Deutung iiberlassen bleiben, zum Beispiel: »Ich
bin gerade mit etwas Wichtigem beschaftigt.« »lch habe zuviel zu tun und
jetzt keine Zeit fiir dich.« »Ich interessiere mich nicht fiir dich.« »Lass mich
in Ruhel«

Kommunikation ist ein Prozess, sich mit sich selbst oder anderen verstan-
digen zu kénnen. Madchen und Jungen erwerben Fertigkeiten, sich mit
anderen auszutauschen, zu kooperieren, Interaktionen wechselseitig zu
interpretieren und auf Ereignisse zu reagieren, um als Individuum hand-
lungsfahig zu bleiben. Wesentlich ist, dass dabei nicht nur Kinder und

ist Kommunikation
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Alltagsorientierung
statt Sprachforder-
programme

Dialog als gelungene
Kommunikation

Erwachsene miteinander in Beziehung treten, sondern als Mddchen und
Jungen bzw. Frauen und Madnner mit jeweils eigenen Bediirfnissen mitei-
nander kommunizieren.

Wahrend Kommunikation allgegenwartig ist, scheint die bewusste Gestal-
tung von Kommunikationssituationen zur Bildung der Kommunikationsfa-
higkeit und zum Erwerb der Kommunikationstechniken Sprache, Schrift
und Medien im Alltag von Kindertageseinrichtungen keineswegs selbstver-
standlich zu sein. Untersuchungen ergaben, dass Erzieher/innen erstaun-
lich wenig mit den Kindern sprechen. Ebenso erscheinen Kindertagesein-
richtungen hdufig als eine w»schriftfreie Zone«, in der kaum Anreize fiir
Erfahrungen mit Schrift geboten werden und in der die wenigen vorhan-
denen Biicher unbeachtet bleiben (vgl. Rosebrock 2003). Insbesondere
Kinder mit Bildungsrisiken, die in der Familie wenig bedeutsame Kommu-
nikation erfahren, erhalten oft auch in der Kindertageseinrichtung keine
addquate soziale und sprachliche Forderung (vgl. Fried 2002, S. 246).

Die besondere Art und Weise der kommunikativen Bildung — der Dialog —
geht im Alltag von Kindertageseinrichtungen haufig unter. Dabei bieten die
vielfdltigen Aktivitdten im Tagesverlauf zahlreiche Anldsse flir Gesprache,
fiir die Auseinandersetzung mit Symbolen und Schrift und fiir den Einsatz
von Medien, die Anregungen und Impulse fiir Bildungsprozesse ermogli-
chen. Kommunikative Bildung geschieht jedoch nicht isoliert, als eigen-
standiger Bereich oder als »Fach«. Sie ist in Spiel-, Erlebnis- und Bewe-
gungssituationen eingebettet und mit der Gestaltung des gesamten sozia-
len Miteinanders in der Kindertageseinrichtung verschrankt. Zugleich ent-
halt jede Kommunikation auch eine dsthetische Komponente: Schriftzei-
chen missen gestaltet und wahrgenommen werden, Sprechen muss
gekonnt und gehort werden. Sduglinge konnen von Beginn an die »Melo-
dien« von Lauten, Worten und Séatzen erkennen. Sie sind fiir Schafer daher
»bereits Laut-, Wort- und Satzmusiker, noch bevor sie die ersten Worter
sprechen« (Schéfer 2003, S. 97).

2.3.2 Leitbegriff Dialog

Im Gegensatz zur Allgegenwart von Kommunikation ist der »Dialog« etwas
Besonderes. Es handelt sich um eine gelungene Form von Kommunikation,
die Anforderungen wie einander zuhoren kénnen, sich selbst und den
Anderen beobachten, Offenheit und Vertrauen voraussetzt (vgl. Hartke-
meyer/Dhority 1998, S. 78ff.). Der Dialog zielt auf die kommunikativen
Ideale der Gegenseitigkeit, des wechselseitigen Austauschs und der Aus-
handlung auf gleicher Augenhdhe. Er ist etwas Seltenes und Anspruchsvol-
les, aus dem Kriterien fiir die bildungswirksame Gestaltung von Kommu-
nikationssituationen gewonnen werden kdnnen. Deshalb dient der Dialog
als Leitbegriff fiir den Bereich der kommunikativen Bildung, und stellt
zugleich Verbindungen zu den anderen Leitbegriffen des Bildungsplans her.

Fragt man Kinder, was sie vom »Miteinander reden« halten, dann zdhlen
sie hdufig negative Assoziationen auf, die um zwei Pole kreisen: »Mitei-
nander reden« heiit erstens Streit unter Kindern und zweitens Arger mit
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Erwachsenen. Bildung zum Dialog ist voraussetzungsvoll. Nach den Er-
kenntnissen der Entwicklungspsychologie erfordert sie zundchst eine
Abkehr vom friihkindlichen »Egozentrismus«. Das Kind muss lernen, zwi-
schen seinen Vorstellungen, Wiinschen und Gedanken und denen der an-
deren zu unterscheiden. Miteinander reden verlangt die Fahigkeit, sprach-
liche AuBerungen und unterschiedliche Standpunkte und Vorstellungen
von Gesprdchspartnern miteinander zu verkniipfen. Es erfordert ein Be-
wusstsein vom eigenen Ich und der eigenen Identitat, die sich als vom
Anderen abgegrenzt erfahrt und sich dem Anderen zugleich gezielt zuwen-
det, dessen Aufmerksamkeit beansprucht und dessen Perspektiven be-
riicksichtigt. »Dezentrierung« und Perspektivwechsel sind zentrale Ele-
mente des Dialogs. Das Kind lernt, dass es nicht allein im Mittelpunkt
steht. Die Tduschung der ersten Lebensmonate, dass sich alles um es
selbst dreht, weicht einer Ent-Tduschung, die nicht ohne Konflikte und
Streit auskommt. Bildung zum Dialog ist anstrengend und unbequem. Sie
kann nur in einem Selbstbildungsprozess erworben werden, der jedoch
durch Situationen befordert werden kann, in denen moglichst alle glei-
chermaBen am Gesprich beteiligt sind und in denen die AuBerungen des
Gegeniibers ernst genommen und akzeptiert werden.

Auch Erwachsene sind mit dem friihkindlichen Egozentrismus konfrontiert.
Die Kommunikation der Eltern und Erzieher/innen mit Kindern ist deshalb
oft davon geprdgt, Kinder in ihre Schranken zu verweisen, ihnen Grenzen
aufzuzeigen und sie zu reglementieren. In Verbindung mit der Starke und
Macht, die Erwachsene iiber Kinder haben, entsteht daraus allerdings
schnell eine asymmetrische Kommunikationshaltung, in der Erwachsene
dazu neigen, den Gesprachsverlauf stark zu kontrollieren und Kinder we-
nig »zu Wort« kommen zu lassen. Der Dialog kommt dabei zu kurz, und
das miteinander Reden wird fiir Kinder unbefriedigend und »argerlich«.
Das Erlernen der kommunikativen Fertigkeiten zum Dialog erfordert aller-
dings eine dialogische Gesprachskultur, die auch fiir Erwachsene voraus-
setzungsvoll ist. Sie erfordert ein Sich-Einstellen auf die Interessenlage
und die Bediirfnisse der Kinder sowie geniigend Raum fiir den Selbstaus-
druck und die Selbstartikulation der Kinder (vgl. Fried 2002, S. 346).

Der gelingende Dialog verspricht Gewinn und Bereicherung, was die Kin-
der durch positive Assoziationen wie »miteinander quatschen, zuhoren,
sich verstehen und sich nahe kommen« zum Ausdruck bringen. Die Aner-
kennung durch andere, die Freude am wechselseitigen Verstehen, die Ent-
deckung von Ubereinstimmungen und die Wahrnehmung von Selbstwirk-
samkeit durch die Beeinflussung des Gegeniibers sind soziale Erfahrun-
gen, die der Dialog ermdglicht. Der seine Mutter anlachelnde Saugling
kann Uber die Erwiderung seines Lachelns durch die Mutter in spiirbare
Begeisterung ausbrechen.

Der Dialog enthalt die Chance zum sozialen Austausch mit Gleichaltrigen
und mit Angehorigen anderer Generationen sowie zur gleichberechtigten
Teilhabe. Er er6ffnet eine Vielfalt an sozialen Erlebnissen und Erfahrungen,
die den begrenzten Horizont der eigenen Welt und des bereits vorhande-
nen Wissens tberschreiten lassen. Bildung zum Dialog ist ein unverzicht-
bares Fundament aller anderen Bildungsprozesse, ein »Entwicklungsmo-
tor« fuir die Gesamtentwicklung des Kindes (vgl. Peter 1998, S. 51). Dabei

Vom Egozentrismus
zum Perspektiv-
wechsel

Eine dialogische
Gesprdchskultur muss
erst hergestellt werden

Dialog als Horizont-
erweiterung
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Kommunikation als
Schliissel zur Welt

geht es nicht nur um Sprachférderung, sondern auch um die nonverbale
Kommunikation und die Kommunikation mit Hilfe von Schrift und Medien.
Zugleich lassen sich verschiedene Dialogebenen unterscheiden: die Ebene
zwischen Kind und Erwachsenen, die Ebene der Kinder untereinander und
schlieBlich die Ebene des Dialogs zwischen Kind und Welt.

e Welche Rolle spielt der Dialog im Team?
e Gibt es eine besondere Gesprachskultur in der Einrichtung?

e Wie lassen sich Teamgesprache in den Tagesablauf einfiigen?
e Gibt es Ecken und Nischen fiir ruhige Gesprache in kleinen Gruppen so-
wie zwischen Erzieher/innen und Kindern?

Wie viel Raum erhalten Madchen und Jungen im Gesprach mit den pada-
gogischen Fachkraften?
e Wem hore ich gerne zu und wem nicht? Woran liegt das?

e Woriiber finden Gesprdache mit Miittern und Vatern statt?
e Welche Eltern sind in einen Dialog einbezogen, und wie sieht der Dia-
log mit den Eltern aus?

2.3.3 Inhalte des Bereichs
Nonverbale Kommunikation

Da Kinder im Verlauf der Entwicklung Sprache erst erlernen miissen, stellt
die nonverbale Kommunikation den Ausgangspunkt der kommunikativen
Bildung dar. Im Zentrum friihkindlicher Kommunikationssituationen steht
der Dialog mit einer nahen Bezugsperson (hdufig der Mutter), in dem das
Kind die Korperbewegungen und Gerdusche des Gegeniibers wahrnimmt,
in mimetischen Wiederholungen nachzuahmen versucht und durch eigene
Artikulationen Reaktionen des Kommunikationspartners provoziert (vgl.
Gebauer/Wulf 1998). Im Dialog eignet sich das Kind einen »Mikrokosmos
aus Gesten, vertrauten mimischen AuBerungen« und »Laut-, Wort- und
Satzmelodien« an (Schafer 2003, S. 100). Mitteilen und Wahrnehmen,
kommunikative und &sthetische Bildung sind dabei wechselseitig aufei-
nander bezogen.

Auch verbale und nonverbale AuBerungen werden als miteinander verwo-
ben wahrgenommen. Sprechen muss zuallererst kdrperlich erlernt werden
(als Muskel-, Atmungs- und sprechmotorische Regulation), was durch
Bewegungs-, Rhythmus- und Musikspiele unterstiitzt werden kann. Gestik
und Mimik verdeutlichen vor allem Stimmungen und Gefiihle. Vor dem Ver-
stehen von Worten spiiren Kinder in den nonverbalen Anteilen der Kom-
munikation die Beziehung, die Ablehnung oder Anerkennung durch das
Gegeniiber, und sie bringen selbst ihre Gefiihle und Bediirfnisse auf non-
verbale Weise (durch Schreien, Gesten, Laute) zum Ausdruck (vgl. Broder
1999, S. 14f.). Zugleich bezieht sich der Dialog auf ein Drittes: auf Gegen-
stinde und Ereignisse aus der Umwelt, die mit AuRerungen verkniipft wer-
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den. Gestik, Mimik und Worte sind zundchst an den konkreten szenischen
Zusammenhang gebunden. Uber die wechselseitige Abstimmung im Dia-
log verdichten sie sich zu emotionalen Bewertungen und sinnhaften
Bedeutungen.

Das Kind bendtigt dazu Situationen »gelassener, aber neugieriger Auf-
merksamkeit«, die dann entstehen, wenn die grundlegenden Bediirfnisse
gestillt, das Kind aber noch nicht miide ist (vgl. Schafer 2003, S. 99). Der-
artige Momente der »MufRe« sind Ursituationen von Bildung (vgl. Bourdieu
1998). Sie erdffnen die Chance eines distanzierten Sich-Einlassens auf die
Umwelt, in dem neue Fahigkeiten und Kenntnisse erprobt und angeeignet
werden kénnen. Die Erzeugung und produktive Nutzung solcher MufBesi-
tuationen ist vor allem in der Férderung von Bildungsprozessen im Krip-
penalter, in dem der Dialog mit der erwachsenen Bezugsperson eine zen-
trale Rolle spielt, von unschatzbarer Bedeutung.

Die Abstimmung mit der Umwelt macht das Erlernen von nonverbaler Kom-
munikation und Sprache einerseits zu einem sozialen Prozess, der an
soziale Situationen gekoppelt ist. Der Charakter der Beziehungen und die
Bedeutungshaltigkeit der Dialoge sind wesentlich fiir die Aneignung von
sprachlichen und nonverbalen Ausdrucksformen. Andererseits kann Spra-
che ebenso wie nonverbale Kommunikation nicht beigebracht werden. Sie
entsteht in einem Selbstbildungsprozess, in dem das Kind ausgehend von
seinen Horerfahrungen eigene Worter und Satze konstruiert und an die
Sprachkonstruktionen seiner Umwelt anpasst. Jedes Kind »erfindet« Spra-
che neu; und es differenziert und »sozialisiert« seinen Sprachgebrauch im
Dialog mit seiner sozialen Umwelt. Bedeutsame Dialoge, die in sinnvollen
Kommunikationssituationen stattfinden und in bedeutungsvolle Beziehun-
gen eingebettet sind, bilden damit das wichtigste Element der Sprach-
und Kommunikationsforderung (vgl. Kolonko 1996, S. 123).

e Wann entstehen im Alltag »Muf3esituationen« fiir einen Dialog mit Kin-
dern?

e Welche Rolle spielen nonverbale Signale bei der Wahrnehmung der
Befindlichkeit von Madchen und Jungen?

e Mit welchen Materialien (zum Beispiel Puppen, Kuscheltiere) kann der
nonverbale Dialog angeregt werden?
e Wie wird auf AuBerungen von Madchen und Jungen reagiert?

e Wie wird mit sprachlichen »Erfindungen« der Kinder umgegangen? Wie
stellen sich Kinder als Mddchen und Jungen dar?
e Woran kannst du erkennen, ob jemand frohlich oder traurig ist?

e Was berichten Eltern von der Entwicklung ihres Kindes?
e Welcher »nonverbale Dialog« ist zwischen Eltern und Kind zu beobachten?

Bildung bendtigt
Situationen gelassener
und neugieriger
Aufmerksamkeit

Kinder sind
»Spracherfinder«
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Bedeutung der Mutter-

sprache erkennen und
beriicksichtigen

Sprache und Spiel

Sprache

Mit dem Ubergang zur Sprache eroffnet sich dem Kind ein weiterer Hori-
zont. Das Entdecken der symbolischen Funktion ermdoglicht es, die Kom-
munikation vom konkreten Erfahrungszusammenhang abzulésen. Man
kann Uber Dinge und Personen sprechen, die nicht unmittelbar anwesend
sind. Und man kann von Erlebnissen und Dingen hoéren, die man nicht
selbst erlebt oder gesehen hat, die man sich aber in Gedanken und in der
Phantasie vorstellen kann. Dies erfordert eine Abstraktionsleistung, die
tiber den eigenen Erfahrungsrahmen hinaus weist und auf Denkmodelle
der sozialen Umwelt und der umgebenden Kultur Bezug nimmt. Die Begeg-
nung mit Sprache beinhaltet zugleich die Begegnung mit der Kultur: mit
den Regeln und Normen der Sprachverwendung, mit Traditionen des Er-
zdhlens und Konstruierens von Geschichten und mit »Skripts« oder szeni-
schen Figuren, die aus alltdglichen Erfahrungen abgeleitet sind und die
einen mentalen Rahmen fiir Gesprache und fiir soziales Handeln bilden
(vgl. Peter 1998, S. 58). Der Ubergang zur Sprache erweitert den konkre-
ten Dialog um Einfliisse des Dialogs mit der Welt.

Die enge Verbindung zwischen Spracherwerb und primdren Sozialbezie-
hungen macht es notwendig, der Muttersprache eine hohe Aufmerksam-
keit zu schenken. Erst von einem differenzierten Gebrauch der Erstsprache
aus kdnnen sprachliche Erfahrungen in anderen sozialen Situationen und
in anderen Sprachen addquat eingeschdtzt und angeeignet werden. Dies
ist vor allem bei Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache zu beriicksich-
tigen. In dem Zusammenhang spielt auch das Erlernen der sozialen Regeln
der Sprache eine wichtige Rolle: Die Kinder in der Kindertageseinrichtung
sprechen zum Teil unterschiedliche Dialekte und Sprachen, sie benutzen in
ihren Familien verschiedene Ausdrucksweisen, und die Dinge, die gesagt
oder nicht gesagt werden diirfen, variieren je nach Situation (zu Hause, in
der Kindertageseinrichtung) und Gesprachspartner/innen (Erwachsene, Kin-
der). Erwachsene fungieren dabei als Sprachvorbilder — eine Rolle, die zum
Beispiel in der Kindertageseinrichtung gut zu beobachten ist, wenn Kinder
die Redensarten, Floskeln und Ermahnungen ihrer Erzieherinnen und Erzie-
her in Gesprachen miteinander anwenden.

Ein zentrales Medium fiir den Spracherwerb ist das Spiel. Das Spiel stellt
eine Ubergangsform dar, in der sich die Bedeutung des Wortes vom
Gegenstand loslésen kann (vgl. Biirki 1998, S. 38f.). Symbol- oder Als-Ob-
Spiele eréffnen einen Weg zur »Dekontextualisierung«, das heifit, die Kin-
der lernen, zwischen der konkret wahrnehmbaren Spielhandlung und der
Bedeutung der Spielhandlung zu unterscheiden. Diese Unterscheidung bie-
tet zugleich Raum fiir die Entwicklung von Phantasie, Kreativitat und eige-
nen Wiinschen. Dass dieser Abstraktionsprozess ein langer Weg ist, ver-
deutlicht ein Beispiel von Zollinger: Noch fiinfjdhrige Kinder antworten auf
die Frage, was ein langes Wort sei, zum Beispiel mit »ein Stuhl, der lange
Beine hat« (vgl. Zollinger 1998, S. 234).

Im Rollenspiel gewinnt der Dialog unter Kindern eine eigenstandige
Bedeutung. Kinder handeln untereinander Regeln aus, sie vollziehen Indi-
viduations- und ldentifikationsprozesse, die zur Identitdatsentwicklung bei-
tragen. Und sie miissen die eigenen Intentionen mit den Interessen ande-
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rer abstimmen, was Prozesse der Dezentrierung und des Perspektiven-
wechsels fordert. Dabei lernen sie Formen und Regeln des sprachlichen
Dialogs; sie entdecken, »wie man durch Sprache etwas beim Gegeniiber
bewirken kann« (Peter 1998, S. 5of.).

Im Gesprach tiber das Spiel (iiber Spielregeln und Spielinhalte) erwer-
ben Kinder schlieBlich Fahigkeiten zur Metakommunikation. Der spieleri-
sche Dialog unter Kindern enthalt vielfaltige Kommunikations- und Aus-
handlungssituationen, die auf ganzheitliche Weise kommunikative Kompe-
tenzen fordern. Streit und Konflikte sind Elemente dieses Prozesses.
Zugleich muss die Erzieherin/der Erzieher Kinder in Gruppenprozessen un-
terstiitzen, wo sie durch Beobachtungen erkennt, dass sie der Situation
nicht gewachsen sind und durch verbale Auseinandersetzungen {iberfor-
dert werden.

Ein weiteres Medium zur Sprachférderung ist das thematische Arbeiten.
Erst gemeinsame Erlebnisse und Aktivitaten stiften bedeutungsvolle Anldsse
und Inhalte fiir Gesprache. Sprachférderung durch Dialoge kann integraler
Bestandteil von Projekten, Exkursionen und Spielen zu verschiedenen Bil-
dungsbereichen sein. Beispielsweise bietet eine gemeinsame Naturerkun-
dung im Wald vielfdltige Gesprdachsanldsse sowie eine gemeinsame Erfah-
rungsbasis, an die auch im Nachhinein nochmals angekniipft werden kann
(vgl. Kolonko 1996, S. 153). Sprachférderung ist in den Alltag eingebettet.
Es geht darum, fiir Sprechanldsse sensibel zu sein und Madchen und Jun-
gen, bei denen Sprachbarrieren zu erkennen sind, zur Beteiligung am Dia-
log zu ermutigen.

Schlielich kann durch gemeinsame Gesprachskreise und Besprechungen
in der Kindertageseinrichtung zur kommunikativen Bildung angeregt wer-
den. Die Planung der Tagesaktivitdten, die Regeln in der Gruppe oder die
gesamte Einrichtung betreffende Themen sind Gegenstdnde gemeinsamer
Aushandlung, die die Partizipation der Kinder an der Gestaltung des Kin-
dergartenalltags mit der Sprach- und Kommunikationsférderung verkniip-
fen. Zu beachten ist dabei, dass insbesondere fiir kleinere Kinder das
gemeinsame Besprechen in der Gruppe noch recht schwierig ist. Eine ver-
trauensvolle Beziehung zur Erzieherin/zum Erzieher und die Einbindung in
kleine, iberschaubare Gruppen sind Rahmenbedingungen, die die sprach-
liche Artikulation eigener Interessen fiir das Kind erleichtern (vgl. Katz-
Bernstein 1998, S. 210f.). Zugleich muss die Moglichkeit zur eigenen Ent-
scheidung, zum Nein-Sagen und zum Ablehnen von Vorschlagen gegeben
sein, was bedeutet, die Kinder als Dialogpartner/finnen wert zu schdtzen
und zu akzeptieren.

e Welchen Stellenwert hat das Gesprach iiber gemeinsame Erlebnisse?
e Wie werden nichtdeutsche Muttersprachen in die Einrichtung eingebunden?

e Wie kann der Gerduschpegel in den Raumlichkeiten fiir die Herstellung
einer Gesprdachsatmosphdre fiir alle Beteiligten angenehm gestaltet
werden?

e Erhalten Madchen und Jungen Raum, gemeinsame Regeln auszuhandeln
oder Konflikte auszutragen?

Themen und
Gesprdchsanldsse
durch gemeinsame
Erlebnisse und
Aktivitaten

Dialogfahigkeit setzt
Beteiligung und
Wohlbefinden voraus

padagogisches
Handeln

Rahmenbedingungen
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¢ Wann und wie kénnen Madchen und Jungen Uber Erfahrungen von zu
Hause und ber Erlebnisse im Alltag der Einrichtung berichten?

e Wie fiuhlst du dich bei einem Streit mit deinen Freunden/Freundinnen
und wie kannst du einen Streit l6sen?

e Welchen Stellenwert haben gemeinsame Tischgesprache zu Hause?
e Wie verhélt sich der Sprachgebrauch der Miitter und Vater zum Sprach-
gebrauch der padagogischen Fachkrafte?

Schrift und Medien

Kindertageseinrichtungen sind nicht nur Orte des Spracherwerbs und der
Sprachforderung, sondern auch Orte, an denen friihe Erfahrungen mit Schrift
und Medien stattfinden. Schrift- und Mediengebrauch sind heute selbst-
verstandliche Bestandteile des Alltagslebens und der Kultur des Aufwach-
sens. Sie pragen unsere Wirklichkeitswahrnehmung und unsere Aneignung
von Umwelt, und sie haben in den letzten Jahrzehnten enorm an Bedeutung
gewonnen (vgl. Sting 2003 und 2004). Zugleich sind Medien relevante
gesellschaftliche »Miterzieher« (Focks 2002), die grofen Einfluss auf die
Vorstellungsweise von Madchen und Jungen ausiiben, an denen sie sich ori-
entieren konnen. Literale und mediale Sozialisation findet primar in der
Familie statt, doch sind viele Familien durch die Anforderungen iiberfor-
dert, die an literale und mediale Kompetenz gestellt werden. Insbesonde-
re fiir sozial schwache und bildungsbenachteiligte Familien stellt deshalb
die Unterstiitzung einer bildungswirksamen Lese- und Mediensozialisation
durch Kindertageseinrichtungen ein wichtiges Instrument dar, um den
»Teufelskreis« zwischen Armut und spaterem schulischem Scheitern zu
durchbrechen (vgl. Elias 2003).

Literalitatsforderung in Kindertageseinrichtungen bedeutet keine Vorverla-
gerung des Lese- und Schreibunterrichts. Es geht zundchst darum anzuer-
kennen, dass Kinder bereits vor der Schule vielféltige Kenntnisse und Inte-
ressen im Umgang mit Schrift entwickeln. Sie greifen Buchstaben, Worter
und Symbole aus ihrer Umwelt auf und setzen sie als Spiel- und Gestal-
tungsmaterial ein; sie lernen ihren Namen zu schreiben oder entwickeln in
Kritzelbriefen Vorformen des schriftlichen Dialogs (vgl. Aust 1995). Die
deutsche Elementarpddagogik zeichnet sich bisher durch eine Geringschat-
zung der Lesekompetenz in der Zeit vor dem Schuleintritt aus. Eine ange-
messene Literalitatsforderung im Vorschulalter kann demgegeniiber an
drei Aspekten des Schriftgebrauchs ansetzen: an dem vertrautmachen mit
Schriftzeichen und Sprache, an der Einfiihrung von Geschichten und Er
zdhlweisen und am Kennenlernen von schriftlichen und symbolischen
Sachinformationen (zum Beispiel in Computerspielen).

Ein zentrales Element sind hierbei Vorlesesituationen. Das Vorlesen von
Geschichten, das gemeinsame Anschauen von Bilderbiichern und die da-
ran ankniipfenden Vorlese-Dialoge, die meist durch Fragen der Kinder ini-
tiiert werden, tragen zur Leseférderung bei. Literarisches Verstehen und
GenieBBen wird angeregt, wobei Erzieherinnen und Erzieher die Chance
haben, fehlende hausliche Erfahrungen auszugleichen. Lese- und Biicher-
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ecken, der freie Zugang zu Schreibmaterialien und Lektiire, auch der ge-
meinsame Gang in die Bibliothek zur Beschaffung von Biichern fiir die
Gruppe sind weitere Elemente der Einflihrung in die Schriftlichkeit. Eben-
so tragt der spielerische Gebrauch von Sprache beim Singen, Reimen,
Witze und Geschichten erzahlen zur Vorbereitung auf die Schriftsprache
bei. SchliefRlich ermdéglicht der Computer Experimente mit Schrift und Er-
fahrungen in der funktionalen und sachlichen Verwendung von Symbolen.

Die Forderung medienbezogener Fahigkeiten und Kenntnisse kann in
Kindertageseinrichtungen in Form von Medienprojekten oder aktiver Me-
dienarbeit gefordert werden (vgl. Aufenanger/Six 2001). Modellprojekte
wie »P..N.G.U.L.N. — Internet im Hort« oder andere sdchsische und bun-
desweite Medienprojekte zeigen, dass der Einsatz des Computers auch
schon in Kindertageseinrichtungen sinnvoll moglich ist — um zum Beispiel
erste kreative Schreibversuche zu wagen und sich kiinstlerisch auszupro-
bieren. Zu dem Zweck sind die Aushildung eigener Fahigkeiten der Com-
puternutzung und die Erstellung eines einrichtungsbezogenen Computer-
konzepts bzw. eines festen Rahmens fiir die Computernutzung erforder-
lich. Die bisherigen Projekterfahrungen machen deutlich, dass Kinder um
den Computer und andere Medien herum zahlreiche kreative und partizi-
pative Bildungsprozesse entfalten. Sie eignen sich das jeweilige Medium
selbsttatig an und entwickeln dabei erstaunliche Fahigkeiten. Sie tau-
schen sich untereinander aus, helfen sich gegenseitig bei Problemen und
vollziehen demokratische Aushandlungsprozesse im Hinblick auf Nut-
zungs- und Zugangsregeln. Erzieherinnen und Erzieher sind bei diesen
Prozessen nicht nur vermittelnd, sondern eher begleitend und unterstit-
zend tdtig. Sie achten darauf, dass alle Kinder gleichermafien aktiv wer-
den konnen und ermutigen diejenigen, die iber wenig hausliche Vorerfah-
rungen mit dem Computer verfiigen. Dariiber hinaus kdnnen sie Anstofie
fiir kreative und wissensorientierte Spielideen liefern, die einen kompe-
tenten Medieneinsatz beférdern, indem zum Beispiel Bilder gemalt oder
Informationen zu einem bestimmten Thema im Internet gesucht werden
(vgl. Kleber/Palme 2004).

e Wie sind Lese- und Biicherecken in der Einrichtung gestaltet?
e Welche Bedeutung haben Computer und andere Medien in der Einrich-
tung?

e Mit welchen Medien wird in der Einrichtung gearbeitet und wie sollen
diese fiir Madchen und Jungen zugénglich sein?

e Welche gesellschaftlichen Vorstellungen und Bedeutungen (zum Bei-
spiel in Bezug auf Geschlecht, Beruf, Beteiligung, Korper, Attraktivitat
und Aussehen) werden durch bestimmte Medien vermittelt und wie
gehen Erzieherinnen und Erzieher damit um?

e Wo kdnnen Kinder interessante Schriftziige und Symbole entdecken?
e Welche Vorbilder spielen fiir Mddchen und Jungen eine Rolle?
¢ Welche Medienfiguren kennst Du und was beeindruckt dich an ihnen?

Computernutzung

als Teil aktiver
Medienarbeit in der
Kindertageseinrichtung

padagogisches
Handeln

Rahmenbedingungen

Kinder
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Eltern

e Wie sieht die Medienausstattung zu Hause und im Kinderzimmer aus?
e Welche lese- und medienpddagogischen Vorstellungen duBern Miitter
und Vater?

2.3.4 Anregungen zum Weiterdenken

Aufenanger, Stefan; Six, Ulrike (Hrsg.), 2001: Handbuch Medien: Mediener-
ziehung friih beginnen. Themen, Forschungsergebnisse und Anregungen
flir die Medienbildung von Kindern. Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung, Bonn.

Elschenbroich, Donata; Schweitzer, Otto, 1999: Ins Schreiben hinein. DJI-
Filmproduktion (Videokassette mit Begleitheft). Deutsches Jugendinsti-
tut (DJI), Miinchen.

Focks, Petra, 2002: Starke Madchen, starke Jungs. Leitfaden fiir eine ge-
schlechterbewusste Padagogik. Herder Verlag, Freiburg im Breisgau.
Hartkemeyer, Martina und Johannes F.; Dhority, L. Freeman, 1998: Miteinan-

der denken. Das Geheimnis des Dialogs. Klett-Cotta, Stuttgart.

Schéfer, Gerd E., 2003: Bildung beginnt mit der Geburt. Férderung von Bil-
dungsprozessen in den ersten sechs Jahren. Beltz Verlag, Weinheim, Ber-
lin, Basel, S. 95-102.

Hier ist Platz fur Fragen, eigene ldeen und Literaturhinweise:



2.3.5 Erganzende Inhalte fur die Bildungsarbeit mit Madchen
und Jungen in der Kindertagespflege

Das Zusammenleben von Menschen ist wie die Bildung des einzelnen Kin- Dialog als
des ohne Kommunikation und Sprache nicht denkbar. Kommunikation ist Entwicklungsmotor
in Spiel-, Erlebnis- und Bewegungssituationen eingebettet. Durch Beobach- begreifen
tung gewinnt man einen Eindruck, wie intensiv sich Kinder unterhalten und

auf welche Art und Weise sie dies tun. Daraus lassen sich Ideen entwi-

ckeln, wie eine dialogische Gesprachskultur hergestellt werden kann, denn

sie ist nicht von vorn herein gegeben. Eine dialogische und wertschatzende
Grundhaltung ermoglicht den Aufbau einer solchen Kultur nicht nur im
Tagesverlauf mit den Kindern (beispielsweise Morgenkreis), sondern auch

mit den Miittern und Véatern (beispielsweise Eingewshnung, Entwicklungs-

gesprache, Elternnachmittage) bzw. im Austausch mit anderen pddagogi-

schen Fachkraften und Expert/innen (vgl. Laewen u. a. 2003, S. 34).

Es lassen sich somit verschiedene Dialogebenen unterscheiden: die Ebene
zwischen Kind und Erwachsenem, die Ebene der Kinder bzw. Erwachsenen
untereinander und schlieBlich die Ebene des Dialogs zwischen Kind und
Welt. Fiir den Sadugling und das Kleinkind geht es in erster Linie um einen
Dialog mit der Umwelt (beispielsweise wenn es im Sitzen mit Gegenstan-
den hantiert und dabei seine Umgebung beobachtet), um diese Umge-
bung fiir sich zu verstehen und die Signale zu entschliisseln. »Schon nach
wenigen Tagen — abhangig davon, wie wir dem Saugling begegnen — kon-
nen wir beobachten, ob er gelost oder verspannt reagiert, nicht nur als
Antwort auf die Beriihrung, sondern schon vorher, schon bei der Anndhe-
rung des zu ihm kommenden, ihn pflegenden Erwachsenen. Wir konnen
hier das friihe Auftauchen der Antizipation (geistige Vorwegnahme oder
Vorhersage aufgrund erkannter GesetzmafBigkeiten) beobachten. In dieser
Weise bildet sich schon in den ersten Tagen des Lebens ein positiver oder
negativer Kontakt zwischen dem Saugling und dem fiir ihn sorgenden
Erwachsenen aus.« (Pikler 2001, S. 169f.)

Die Sprachentwicklung eines Menschen ist mit seiner geistigen, emotionalen Das Kind lernt
und koérperlichen Entwicklung und mit der Reifung seiner Sinnesorgane sprechen, weil es
verkniipft, denn das Gehirn muss die Uber die Sinnesorgane aufgenom- sprechen will
menen Informationen verarbeiten, speichern und ggf. in sinnvolle Hand-
lungsmuster oder Sprache umsetzen. »Lallen und Sprechen flieBen zeitlich
ineinander tiber. Ebenso wie das Kritzeln verschiedene Bedeutungen hat,
konnen auch die Lallmonologe die unterschiedlichsten Sachverhalte zum
Ausdruck bringen.« (Weber u. a. 2004, S. 87).
Das Kind lernt sprechen, weil es sprechen will und wenn es eine Atmo-
sphdre vorfindet, in der mit ihm und nicht {iber es hinweg gesprochen
wird. So kann sich das Kind ungezwungen dufiern, erlebt das Interesse
der Erwachsenen an seinen Auferungen und es entsteht ein neuer
Sprechanreiz. Der Erwachsene muss dariiber hinaus bereit sein, die kind-
lichen Signale zu dechiffrieren (vgl. van Dieken 2002, S. off.). Dieser Dia-
log ist sowohl ein Austausch von Worten als auch begleitet von Mimik und
Gestik (nonverbale Kommunikation), die das Kind nachahmt und manch-
mal sogar tibernimmt. »Sprechen wir also mit dem Kind von Beginn an,
sagen wir ihm, was wir mit ihm tun wollen, was wir von ihm erwarten,
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gemeinsame
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Bedeutung der Mutter-
sprache erkennen und
beriicksichtigen

Literarisches Verstehen
und Geniefen anregen

was jetzt folgen wird. Immer, wenn wir mit dem Kind zusammen sind
(beim Aufnehmen, Baden, Anziehen, beim Fiittern, Spielen, ins Bett brin-
gen) sprechen wir mit ihm.« (Lill/Sporleder 2000, S. 197). Zudem schwin-
gen Gefiihle und Haltungen der Erwachsenen mit, die das Kind nun sei-
nerseits versucht zu {ibersetzen.

Ein reichlicher Sprachschatz kann sich nur dann entwickeln, wenn eine
stabile Basis aus Bewegungserfahrungen, Wahrnehmungsforderung und
Beziehungen zur Lebensumwelt entstanden ist. Das Tempo der Sprachent-
wicklung bestimmt dabei immer das Kind.

In der Kommunikation mit Kindern im Alter bis zu drei Jahren ist es wichtig

e eine offene und den Kindern zugewandte Haltung einzunehmen,

e Sprachvorbild zu sein, das heit »falsch« Ausgesprochenes selbst richtig
zu wiederholen,

* in ganzen Sdtzen zu sprechen und nicht zu verniedlichen,

e die Kinder eigene Erfahrungen benennen zu lassen,

e Fragen zu stellen, die zum Erzdhlen animieren,

e zuzuhdéren und nicht zu unterbrechen und

e Wortschopfungen der Kinder zuzulassen (vgl. van Dieken 2002, S. 11).

So kann die Sprachentwicklung auf verschiedenen Wegen und zu ganz
unterschiedlichen Zeiten gefordert werden: Wickeln oder Essen reichen
sind vergleichsweise wichtige Gelegenheiten zur Kommunikation zwischen
Kindern und Tagespflegeperson. Im Spiel oder bei gemeinsamen Aktivita-
ten (Singen, Fingerspiele vorfithren, Verse sprechen, Bilderbiicher an-
schauen, Spazieren gehen oder gemeinsam Essen zubereiten) entstehen
Sprechanldsse. Hier haben die Kinder in altersgemischten Gruppen viele
Vorteile, weil sie in den &dlteren Kindern Sprachvorbilder haben. Kinder, die
eine andere Muttersprache als Deutsch besitzen, sollte man nicht drangen,
Deutsch zu sprechen, sondern die Neugier an der neuen, fremden Sprache
wecken. Kindertagespflegepersonen sollten Mittern und Vatern vermit-
teln, dass es hilfreich ist, wenn sie mit dem Kind in ihrer Muttersprache
sprechen. Ebenso sollten sie aus Achtung vor dem Kind auch Worte in sei-
ner Sprache lernen und im Alltag benutzen. Zudem macht es Freude, Lie-
der, Kinderverse u. A. aus anderen Sprachen oder dem eigenen Dialekt
(»Mundart«) zu verwenden und so mehr tber die Kultur des Herkunftslan-
des bzw. der eigenen Region zu erfahren.

Eine angemessene Literalitdtsférderung im Kleinkindalter setzt an drei
Aspekten des Schriftgebrauchs an: an dem Vertraut machen mit Schriftzei-
chen und Sprache, an der Einfilhrung von Geschichten und Erzahlweisen
und am Kennen lernen von schriftlichen und symbolischen Sachinforma-
tionen (zum Beispiel in Computerspielen). Ein zentrales Element sind hier-
bei Vorlesesituationen.

Ebenso faszinierend fiir Kleinkinder ist der Umgang mit modernen
Medien, die mittlerweile in kaum einem Haushalt fehlen. Fernseher, Com-
puter, Video- und Kassettengerdte oder CD-Player sind magische Anzie-
hungspunkte. Auch hier gilt es als kompetenter Erwachsener auf einen
zunachst kontrollierten Umgang — der mit zunehmendem Alter der Kinder
immer selbststandiger wird — zu achten.



2.3.6 Erganzende Inhalte fur die Bildungsarbeit mit Madchen
und Jungen im Hort

Die Zeit vor dem Schuleintritt ist die wichtigste Periode fiir die Ausbildung Sprache(n) sprechen

der Sprache, jedoch sind auch die Phasen danach entscheidend. Sprache

ist nicht nur zentral fiir jede Kultur und deren Weiterentwicklung, sie ist

zudem eng mit der (Identitdts- und Personlichkeits-)Entwicklung eines

jeden Kindes verbunden. Sprache ist ein Werkzeug fiir gedankliche Ent-

wicklungen, Begriffsbildungen und Emotionen, um Eindriicke und Erleb-

nisse zu verarbeiten. Mit der Unterstiitzung der sprachlich-kommunikati-

ven Entwicklung, wie sie als Entwicklungsbereich c¢) der Kooperationsver-

einbarung beschrieben wurde, wird das Kind angeregt

e seine Redesprache und Fdhigkeit, mit anderen zu kommunizieren,
weiterzuentwickeln (Dialogfahigkeit),

e sein Vermogen zu vervollkommnen, Ideen und Gedanken sprachlich
auszudriicken,

e konzentriert zuzuhoren und aktiv das Gruppengeschehen zu gestalten,

e seinen Wort- und Begriffsvorrat weiterzuentwickeln und mit Worten zu
spielen,

e Symbole und deren kommunikativen Wert sowie Sprachkonstruktionen
und deren kommunikative Funktion zu verstehen (vgl. Berger/Berger
2004).

Idealerweise entwickeln Madchen und Jungen im Alter zwischen sechs und Sprache erweitert den
zehn Jahren Mutter- und Fremdsprache(n), indem sie aktiv an Gesprachen Dialog mit sich und
teilnehmen: beispielsweise bei der Kinderkonferenz als Moderator/in oder der Welt
Teilnehmer/in, wenn sie ihre Erlebnisse im Alltag schildern durfen, unter-

schiedliche altersgemadfe Texte lesen, verstehen und die Inhalte von

Berichten und Biichern wiedergeben, tiber das Ursprungsland einer ande-

ren Sprache bzw. das dortige Leben berichten und mit den eigenen

Lebensverhaltnissen vergleichen konnen (vgl. Berger/Berger 2004, Dietrich

1995a, Dietrich/Hovel 1995, S. 218ff.). Wenn sie ihre Bildungs- und Lern-

geschichten selbst aufzeichnen kdnnen, das hei3t in Wort, Bild und Ton

festhalten, tragt das dazu bei, eine reiche (Mutter-)Sprache zu entwickeln

und neue Sprachsituationen herauszufordern.

Mé&dchen und Jungen diirfen sich im Hort entsprechend ihrer eigenen Vor-
aussetzungen ausdriicken und lernen, auf die Verschiedenheit in der ge-
sprochenen Sprache Riicksicht zu nehmen und sie zu respektieren sowie
verantwortlich mit dem eigenen Sprachgebrauch umzugehen und die Kon-
sequenzen daraus zu tragen. Das Wagnis, sich nonverbal mit Ténen, Bil-
dern und Korpersprache auszudriicken, kann nur gelingen, wenn sich Kin-
der sicher und geborgen fiihlen und aktiv am Geschehen beteiligt sind.

Das fortschreitende Interesse und die Lust, sich Welt iber Ausdrucksmog- Schrift und Medien
lichkeiten wie Schrift und Medien anzueignen, sollte im Hort genutzt wer- im Hort-Alltag
den, indem vielfdltige Betdtigungsmoglichkeiten bereit stehen, beispiels-

weise PC, Schreibmaschine, Stift und Papier, Anlauttabelle, Video- und

Fotoapparat, Diktiergerat, Biicher und Kassetten. Einkaufszettel und Koch-

rezepte flir ein Hortfest oder Mitteilungen des Kinderrates kdnnen per

Hand oder mit der Schreibmaschine geschrieben und gestaltet werden.
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E-Mails mit Einladungen oder Berichten an Miitter und Vater, Biirgermei-
sterinnen und Biirgermeister, Lehrerinnen und Lehrer der Grundschule und
Kinder der Umgebung kdnnen ebenfalls verfasst werden. Im Internet kann
sowohl nach bestimmten Interessen und anstehenden Themen als auch
nach Lieblingsfiguren oder -sendungen recherchiert werden. Jedes Kind fin-
det dabei wieder neue Anregungen zum Tatigwerden. Kleine Notizzettel,
Liebesbriefchen bis hin zur Gestaltung der Dokumentation der eigenen Bil-
dungs- und Lerngeschichten oder des Hortgeschehens sind wichtige Aus-
drucksformen und lassen erahnen, welche vielfaltigen Moglichkeiten existie-
ren. Es ist wesentlich, (neue) Medien und Kulturtechniken miteinander zu
verbinden und die kommunikativen Fdhigkeiten der Kinder zu nutzen. In
einer Druckwerkstatt kénnen beispielsweise eigene Biicher, Hefte oder Zei-
tungen entstehen, die selbst verkauft werden. Zudem kann gemeinsam ent-
schieden werden, ob eine Zeitung abonniert wird. Die Nahe zum mathema-
tischen, als auch asthetischen Bildungsbereich ist hier uniibersehbar, denn
Kommunikation und Schrift bergen Struktur und Gestaltbarkeit in sich.

Fahigkeiten, die die Kinder in der Schule erworben haben, werden auf
diese Weise im Hort wertgeschatzt, angewandt und gefestigt — freiwillig
und ohne Zwang. Dem Entwicklungsstand der Kinder unangemessene
Hausaufgaben, negative Bewertungen oder abfallige Bemerkungen nehmen
Madchen und Jungen die Lust am Lernen und die Freude am gemeinsamen
Entdecken. Der Hort hat hier einen sehr breiten Handlungsspielraum.
Selbst bei schulischen Misserfolgen und Verhaltensschwierigkeiten konnen
positive Anreize geschaffen werden.

Hier ist Platz fUr Fragen, eigene Ideen und Literaturhinweise:



2.4 Asthetische Bildung






2.4 Asthetische Bildung

2.4.1 Fachliche EinfuUhrung

Kinder entdecken und erforschen ihre Umwelt mit allen Sinnen: Sie fiih-
len, sehen, horen, riechen und schmecken. Sie formen diese Sinnesein-
driicke um und geben ihnen einen Ausdruck, den sie gestalten. Der Begriff
»asthetisch« wird haufig in Verbindung mit Schonheitsidealen verwendet,
er deutet aber auch auf das Empfindungsvermdgen und seine Funktionen
hin. Im weiteren Sinne beinhaltet er Harmonie in Natur und Kunst und
einen Einklang der Sinne des Menschen. Bei Madchen und Jungen duf3ert
sich das zum Beispiel darin, dass sie in Bildern denken und diese Vorstel-
lungen asthetisch ausdriicken méchten. Jedes Sinnesorgan findet in unter-
schiedlichen Bereichen wie bildnerischem Gestalten, Musik, Tanz, Theater
und Handwerk seinen eigenen Ausdruck, aber auch in anderen alltaglichen
Gestaltungsprozessen und in der Wissenschaft. Vorrangig geht es nicht
um ein Training isolierter Wahrnehmungsprozesse, sondern um die Schaf-
fung von Méglichkeiten, dem >Eindruck einen Ausdruck< zu geben. Mate-
rialien in unterschiedlicher Farbe, Form, Beschaffenheit und Konsistenz
sowie Wirkung regen Madchen und Jungen an und schaffen sinnliche
Erlebnisse. Das Vorlesen wird zu einem sinnlichen Erlebnis, wenn lllustra-
tionen die Phantasie anregen und eigene Bilder zu Geschichten entstehen.
Der Prozess vom sinnlichen Eindruck zum rationalen Denken fiihrt {iber
die Phantasie (vgl. Sommer 1999, S. 45).

Kein Training
isolierter
Wahrnehmungs-
prozesse
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Was ist wahr von
dem, was ich
wahrnehme?

Alle Impressionen und
Erlebnisse basieren
auf Konstruktionen
unseres Gehirns

Alles kann Gegenstand
und Anlass kiinst-
lerischen Ausdrucks
sein

Beim Betrachten einer Wiesenblume beispielsweise werden nicht nur visu-
elle Reize aufgenommen, sondern sie fiigen sich gemeinsam mit sinnlichen
Informationen aus den Bereichen des Horens, Fiihlens, Riechens, der
Bewegungswahrnehmung und den bereits erfahrenen Emotionen zu einem
Gesamtbild zusammen. Diese Verbindung, Beeinflussung und Reflexion
einzelner Sinnesorgane im Gesamtnetz ist notwendig. Mitteilungen sollen
sich dabei erganzen. Man konnte auch sagen, das Kind erschafft seine
Welt neu. Dahinter steckt eine Erkenntnistheorie (»Konstruktivismus«), die
besagt, dass Kinder angetrieben von genetischen Strukturen die Welt ent-
decken bzw. mit dieser Welt in Beziehung treten wollen. Die Aneignung der
Welt erfolgt demnach in besonderer Weise: Wir nehmen kein Abbild der
duBeren Welt auf und ersetzen dieses durch ein inneres reales Bild. Alle
unsere Impressionen und Erlebnisse, die uns unsere Sinne {ibermitteln,
basieren auf Konstruktionen unseres Gehirns. Neue Sinneserfahrungen
schlieflen sich an bereits vorhandene Konstruktionen und neuronale Mus-
ter an und erweitern diese. Dieser Pramisse folgend missten padagogi-
sche Fachkrdfte sensibel dafiir sein, Madchen und Jungen in ihrer Indivi-
dualitat wahrzunehmen und sich fiir ihre Themen zu interessieren. Dies
geht mit der Beachtung und Achtung der Emotionen der Kinder einher (vgl.
Schéfer 2003, S. 66). Statt eigene Ideen und Vorlieben von Erzieherinnen
und Erziehern in den Vordergrund zu stellen, gilt es zu erforschen, welche
individuellen Entwiirfe (zum Beispiel Fragen zum Material oder zu Naturer-
scheinungen) und Emotionsmuster (Mimik und Gestik) die jeweiligen Mad-
chen und Jungen haben. Neuronale Strukturen miissen nach der Geburt
noch modifiziert werden. Sie entfalten sich im Umgang mit anderen und
mit der Umwelt. Bekannt geworden ist diesbeziiglich folgendes Motto aus
Reggio Emilia: »Ein Kind ist der Konstrukteur seiner Kenntnisse und ent-
wirft Hypothesen iiber die Welt«. Hierbei ist das Kind auf Kommunikation
mit anderen Menschen angewiesen (vgl. Laewen 2002, S. 57).

Asthetische Bildung von Kindern ist demnach ein ganzheitlicher Prozess,
der nicht auf das Ergebnis allein ausgerichtet sein kann, sondern auf die
Tatigkeit an sich. Ein grofBer Teil der erarbeiteten Dinge und Gedankenwe-
ge wird wieder verlassen und die gesamte Tatigkeit bleibt zum Schluss
standigen Entscheidungsprozessen unterworfen. Zudem fiihrt das Verkniip-
fen kiinstlerisch-praktischer Herangehensweisen mit vorwissenschaftlichen
Handlungs- und Denkakten sowie mit wissenschaftlich-orientierten Metho-
den zu individuellen Erkenntnisformen. Alles kann Gegenstand und Anlass
kiinstlerischen Ausdrucks sein: eine Frage, ein Gedanke, eine Befindlich-
keit, ein Tier, eine Pflanze, ein kinstlerisches Werk, ein Phdnomen, eine
Person, ein Text (vgl. Kdimpf-Jansen, 2002, S. 274ff.). Asthetische Erfahrun-
gen machen Kinder zum Beispiel bei Materialerkundungen mit Ton, denn
bevor etwas mit dem Material Ton entstehen kann, muss es von den Kin-
dern mit allen Sinnen erfasst werden kdénnen, um seine Beschaffenheit,
Konsistenz u.d. kennen zu lernen. Der verformte Klumpen Ton muss dann
— genauso wie die Zeit der Auseinandersetzung mit dem Material — als
Ergebnis der Arbeit mit Ton anerkannt und wertgeschatzt werden.



2.4.2 Leitbegriff Wahrnehmen

Das Kind wird mit einigen sensitiven Strukturen in diese Welt hineingebo- Wahrnehmen, Denken
ren und ist fiir eine optimale Entfaltung aller Sinne auf Stimulanz von und Handeln stehen
aufien angewiesen (vgl. Ayres 2002, S. 9). Ungefédhr bis zum Alter von sie- in engem Zusammen-
ben Jahren ist das Gehirn vorwiegend eine »Verarbeitungsmaschine sinn- hang

licher Wahrnehmungen.« Das Gehirn bedarf mannigfaltiger Empfindungen

und das Kind mochte eine Bedeutung von Dingen direkt liber Sinnesein-

driicke erfassen und mit dem eigenen Kérper in Beziehungen setzen (sen-

somotorische Entwicklung). Alle geistigen und sozialen Reaktionen bauen

auf diese sensomotorischen Tatigkeiten auf. Wahrnehmen mit allen Sinnen

steht immer in engem Zusammenhang mit Denken und Handeln. Basie-

rend auf Erfahrungen des Menschen — egal welchen Alters — und der Wahr-

nehmung von Wirklichkeit werden Handlungskompetenzen ausgebildet.

In Kindertageseinrichtungen fordert ein reichhaltiges Materialangebot fiir Eindeutigkeit der

die Sinne auch die Wahrnehmung. Zwischen reichhaltigem Materialange- Materialien fordert
bot und sinnlicher Wahrnehmung ist ein professioneller Balanceakt not- die Wahrnehmung
wendig. Die Eindeutigkeit der Materialien fordert die Wahrnehmung, eine

Uberfrachtung behindert eher. Kinder lieben es, eine Farbe genau zu ent-

decken und sich beispielsweise auch am Kdérper mit Farbe zu bemalen.

Bereits ein Bogen Papier kann Ausgangspunkt fiir ganzheitliche Entde-

ckungen sein. »Das Kind muss selbst entscheiden konnen, wie viel Zeit

es braucht, um bestimmte Téatigkeiten und Materialien so auszukosten oder

auszuprobieren, dass sie sein eigen werden« (Goleman u.a. 1997, S. 70).

Die Bearbeitung von sinnlichen Wahrnehmungen fiihrt zur »sensorischen

Integration«, und diese wiederum ist Voraussetzung fiir das Selbstbe-

wusstsein des Kindes und fiir die Anlage zum abstrakten Denken (Ayres

2002, S. 103): Erhalten Maddchen und Jungen selten Gelegenheiten zum

sinnlichen Erleben, kénnen Auffalligkeiten vorprogrammiert sein. Kinder,

die Probleme bei der Reizverarbeitung aufweisen, haben Miihe die »all- Alltdgliche Wahr-
taglichen Wahrnehmungen zu ordnen und zu verdauen, zugleich innerlich nehmungen miissen
dariiber im Gleichgewicht zu bleiben, in Kontakt zu bleiben, zu vertrauen, geordnet werden
zu »verstehen« und sich mit anderen zu verstandigen« (du Bois 1997, S. 15).

In Bewegungsspielen lernt das Kind zum Beispiel die Empfindungen sei-

nes Korpers und der Schwerkraft mit Wahrnehmungen der Augen und

Ohren zu verbinden. Diese sensorische Integration entfaltet sich beim Be-

wegen, im Reden und Spielen und ist notwendig fiir das Lesen- und

Schreibenlernen. Ein wichtiges Potential von Wahrnehmungen ist der

Spaf3, da sich die Freude positiv auf die Entwicklung des Gehirns auswirkt.

Die Hingabe von Kindern beim Schaukeln, Hiipfen oder BarfuBR-Laufen ist

dafiir ein Indiz.

Neben der Integration aller Sinne geht es im &dsthetischen Bildungsbereich
auch darum, den Wahrnehmungshorizont der Madchen und Jungen zu ent-
falten und zu erweitern: James Heckmann, der Nobelpreistrager fiir Wirt-
schaftswissenschaften 2000, beschreibt, dass gerade in Deutschland eine
spezielle Schicht als »Arbeiter« etikettiert wird und dieses Etikett unreflek-
tiert auf die Kinder ibertragen wird. Auch »Arbeiterkinder« besitzen die
Fahigkeiten, ein Hochschulstudium zu beginnen, wenn ihnen der Wahr-
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nehmungshorizont erdffnet wurde. Das Offnen dieses Wahrnehmungshori-
zontes geschieht durch Ankniipfen an die Interessen der Kinder oder durch
Zumutung von neuen unbekannten Themen.

Der visuelle Sinn, bei Neugeborenen wenig entwickelt und bei Erwachse-
nen (berstrapaziert, bedeutete fiir Friedrich Schiller eine »erste Erfahrung
von Freiheit«, wenn ein Tier oder eine Pflanze nicht sofort von etwas ergrif-
fen wird oder der Mensch davor fliichtet, sondern »innehalt und sich die-
ses etwas (...) erst einmal in Ruhe ansieht.« Von hier an, sagt Schiller,
beginnt »jene Freiheit, die es dem Menschen spdter erlaubt, etwas zu
erforschen.« (Kerbs 1976, S. 26). Diese »Prozesse des sehenden Wahrneh-
mens« konnen mit Lupen, Mikroskopen, Leuchttischen, Spiegeln und
Kaleidoskopen unterstiitzt werden. Optische Gerdte verhelfen zu detaillier-
ten Einblicken und Perspektivwechseln. Leuchttische bieten sich an, um
mit Kindern bizarre Blattadern wahrzunehmen. Experimente mit Licht und
Schatten fordern sowohl die visuelle Wahrnehmung als auch naturwissen-
schaftliche Einsichten.

e Welchen Stellenwert hat sinnliche Wahrnehmung in Ihrem Alltag?
* Welche Begebenheit mit einem Kind hat Sie heute fasziniert?

e Gibt es Beriihrungspunkte zwischen den Wahrnehmungsinhalten und
Emotionen der Kinder und Erwachsenen?

e Welchen Raum haben Phantasien und Traume im Alltag der Kindertages-
einrichtung?

o Auf welche sinnlichen Erlebnisse reagieren Madchen und Jungen ableh-
nend oder mit Zustimmung?
e Warum ldufst du gern barfuf} und was fiihlst du dabei?

e Wie gehen Eltern mit Phantasiegeschichten der Kinder um? Wie wirken
die Phantasien der Kinder auf Eltern?

e Welche sinnlichen Erlebnisse verbinden Maddchen und Jungen mit ihren
Mittern und Vatern?

2.4.3 Inhalte des Bereichs
Musik

Am Anfang unseres Lebens sind wir alle »Horlinge«. Wahrscheinlich begin-
nen sich schon 22 Tage nach der Zeugung die Ohren zu entwickeln (vgl.
Singerhoff 2001, S. 31). Babys reagieren bereits im Mutterleib sensitiv auf
Betonung, Rhythmus und Intonation (vgl. Oerter/Montada 2002, S. 521f.).
Das Horen bildet zugleich die Basis zum Sprechen lernen. Erste LautdauBe-
rungen bei Sduglingen gleichen einem melodischen Auf und Nieder von
Tonen. Musik beispielsweise ist entwicklungsgeschichtlich viel dlter als
Sprache, stimuliert beide Gehirnhdlften und aktiviert insbesondere das
raumliche Denkvermdégen. Beriihrungsreize der Finger beim Spielen auf
einem Instrument wirken wiederum stimulierend auf die Reizverarbeitung
im Gehirn. Musikpadagoginnen und -pddagogen wie Kreusch-Jacob plddie-



ren fiir ein friilhes musikalisches Milieu: im Tageslauf gemeinsam Lieder

singen, aus einfachen Haushaltsgegenstdanden eigene Instrumente gestal-

ten und darauf spielen, improvisieren und Klanggeschichten erzédhlen (vgl.

Dietrich 1999, S. 150f.). Sie betonen, dass es keine Kinder gibt, die unmu- Kein Kind ist
sikalisch sind, und dass sowohl Jungen als auch Madchen intuitiv auf Musik unmusikalisch
reagieren und von ihr beriihrt werden (vgl. Kreusch-Jacob 1999, S. 9ff.). Kin-

der lernen auf diese Art und Weise eine andere »Sprache«, mit der sie ihren

Geflihlen Ausdruck verleihen kénnen. Sie entdecken ihre Stimme als varia-

bles Mittel, um mit anderen zu kommunizieren, und Noten als eine von vie-

len Schriftarten (Symbolen oder graphischen Zeichen) auf der Welt. Beim

Musikhoren konnen Kinder spiiren, dass Musik ganz unterschiedliche Wir-

kungen auf den Menschen haben kann: entspannend, mitreiBend, anre-

gend, aufwiihlend usw. Auch wenn die wenigsten Mddchen und Jungen Diri-

gent/in oder Pianist/in werden, kann fiir sie Musik der Schliissel zu Kreati-

vitat und zum Lernen sein (vgl. Crowther 2005, S. 184).

Musik als sinnliche Erfahrung braucht besondere Rahmenbedingungen Musik empfinden
und eine Vernetzung mit der Bewegung. Das Spiel mit der eigenen Stim- und erfinden
me, mit konventionellen oder selbst gebauten Instrumenten sollte im wei-
ten Spektrum maoglich sein: von ohrenbetdubend laut bis sanft und leise.
Schallwellen und Klange, Tonhdhen, Dauer eines Tones kdnnen in diver-
sen Facetten erlebt und genossen werden.
Méadchen und Jungen sollten auch die Méglichkeit bekommen, ihre eige-
ne Musik zu erfinden und diese mittels Mikrofon und Kassettenrecorder
aufzunehmen. Die eigenen Aufnahmen konnen in Tanze, Theater oder
Puppenspiel integriert werden. Verschiedene Musikrichtungen, Klange und
Rhythmen aus anderen Kulturen wecken differenzierte Emotionen und
konnen im Spiel mit Materialien wiederum ihren Ausdruck finden. Zudem
sollte die Gelegenheit zum Musik héren (zum Beispiel tiber einen CD-Spie-
ler) und eine Auswahl von Ho6r- und Klanggeschichten, aber auch Lieder-
biichern zur Verfiigung stehen. Hierbei ist es wichtig, Musik nicht als Kein musikalischer
»Dauerregen« einzusetzen und damit die Fdhigkeit zum Zuhoren — nicht »Dauerregen«
nur in Bezug auf Musik oder Geschichten — zu hemmen.

Zudem hinterlassen auch Gerdausche aus der Natur einen musikalischen
Eindruck: Welche Gerdusche machen die Zweige im Baum? Wie hort sich
das an, wenn Blatter im Wind rauschen oder die Zweige knacken? Wie
fihlt sich Musik an? Welche Farbe hat diese Musik in meinen Ohren? Wel-
che Verkleidung passt zu dieser Musik?

Durch die Bewegung und eine intensive Auseinandersetzung mit Mate-
rialien wird auch der Wortschatz der Kinder weiter ausdifferenziert. Bei-
spielsweise kann ein Blatt Papier die Eigenschaften glatt, steif, kalt, diinn,
transparent etc. besitzen oder das Blatt Papier kann knistern, knacken,
rascheln. Es kann des Weiteren gefaltet, zerkniillt oder gerollt werden.
Kinder kénnen sich darauf setzen, es in die Luft werfen, mit den Fiilen
transportieren etc. AuRerdem sollten Madchen und Jungen erleben, dass
nicht nur Musik und Sprache einen Rhythmus besitzt, sondern dass Rhyth-
men im gesamten Leben zentral sind. Alle Kérperfunktionen sind in rhyth-
mischer Bewegung (Atmung, Herzschlag), ebenfalls alle Vorgdange in der
Natur (Tag und Nacht, Jahreszeiten) und auch der individuelle Rhythmus
im Alltag des Kindes.
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e Welche »Horkultur« gibt es in der Einrichtung?

e Wie regt jede Erzieherin und jeder Erzieher die Mddchen und Jungen zu
musikalischen Aktivitaten an? Werden Gitarre oder Flote aus der Ausbil-
dungszeit noch benutzt?

e Gibt es in der Einrichtung eine »Klangwerkstatt«, die jedem jederzeit
zuganglich ist?

e Welche Kassetten, CDs und Schallplatten gibt es in der Kindertagsein-
richtung und wie werden sie genutzt?

* Wo konnen im Alltag der Kindertageseinrichtung Raume fiir ganzheitli-
che musikalische Erfahrungen geschaffen werden?

e Hast du ein Lieblingsinstrument? Welche Gerausche magst du und wel-
che nicht?

e Welche Rolle spielt Musik fiir Miitter und Vater? Welche Instrumente
spielen die Eltern?

* Auf welche Art und Weise und wann werden Entspannungsphasen in der
Familie gestaltet?

Tanz und Theater

»Musik liegt in der Luft.«, »Das Lied fahrt in die Glieder.« oder »Diese
Musik reif3t mich vom Hocker.« sind einige der gebrauchlichsten Redewen-
dungen, die zeigen, dass Musik erstens in Bezug zu Bewegung steht, das
heit, Bewegung auslost und dass zweitens Wahrnehmung, Empfindung
und Bewegung in einem engen Zusammenhang stehen. »Bewegung ohne
Wahrnehmung und Empfindung ist wie ein Klang ohne seine Resonanz. Sie
bleibt auf das Physiologische beschrankt und lasst damit einen zentralen
Erfahrungsraum unerschlossen.« (Bannmiiller 1999, S. 156) Der Ko6rper
wird zu einem weiteren Ausdrucksmittel, mit dem Kd&rpererfahrungen in-
tensiviert und Erfahrungslernen ermoglicht werden, denn »der sich bewe-
gende Mensch steht in einem Prozess der Auseinandersetzung mit seiner
Umwelt« (ebd.). Gerade dem starken Bewegungsbediirfnis der Kinder kann
mit der Moglichkeit zum Tanz, zur freien tanzerischen und darstellenden
Improvisation und zum »Theater-Machen« Raum gegeben werden.

Mit Hilfe der Darstellung von Musik durch Tanz bzw. generell durch Bewe-
gung kann sprachlich schwer Fassbares ausgedriickt und der Mensch (mit
allen Sinnen) im Ganzen angesprochen werden — entweder wenn das Kind
selbst tanzt und spielt oder wenn es zusieht und zuh6rt. Das Erleben von
Musik kann auf diese Art und Weise wesentlich vertieft und geordnet wer-
den. Umgekehrt kann der sich Bewegende einen Klang oder Gerdusche
hervorrufen und auf diese Weise seine eigene Bewegung begleiten. »So
wird Sichtbares hérbar und Hoérbares sichtbar.« (ebd.) Dariiber hinaus ist
es duBerst reizvoll, neben Gehdrtem (auditiven Eindriicken) auch Gesehe-
nes (visuelle Eindriicke) in tanzerischer Improvisation auszudriicken: ein
Foto, ein Gemalde, ein Naturphdanomen, ein Zirkusbesuch.



Die Wechselwirkung von Horen und Darstellen des Gehorten durch Bewe-
gung steigert das dsthetische Erlebnis und der Bewegungsraum wird
erweitert. Bewegung kommt aus sich selbst heraus, ist individuell, ist Ent-
spannung und Konzentration zugleich. Horen und Bewegung stehen im
Prozess des Sich-Ausdriickens miteinander in Einklang und werden zu
einem Dialog. Das stdndige Wiederholen von eigenen und fremden Moti-
ven wird zum Spiel. Es entstehen rhythmische Abldufe, die endlos wieder-
holt werden konnen. »Im Gliicksgefiihl solcher rhythmischer Erfahrungen
erfahrt der Mensch die tiefste Ubereinstimmung mit sich selbst und ein
ausgewogenes Verhaltnis zu seiner Umwelt.« (Bannmiiller 1999, S. 158f.)

Auch im Rollen- und Puppenspiel agieren Kinder ihre Erfahrungen aus der
Umwelt aus. Durch das imagindre Als-Ob-Spiel entwickelt sich nicht nur
Kreativitdt, sondern es wird auch die soziale, emotionale, kognitive und
korperliche Entwicklung geférdert. Puppen und Marionetten beriihren die
Phantasie der Kinder tiefgreifend. In ihnen werden Erlebnisse und kultu-
relle Einflisse gleichermafien greifbar (vgl. Sommer 1999, S. 46). Zur Iden-
titatsfindung ist es wichtig, sich verkleiden, in andere Rollen schliipfen,
schminken und sich auch im Spiegel betrachten zu kénnen. Dazu eignen
sich Theater-, Puppenspiel- und Verkleidungsecken genauso wie Leinwand
und Lichtquelle zum Schattenspiel (vgl. Crowther 2005, S. 276ff.).

»Man miisste Kurse auBerhalb des Schulkomplexes geben. Unter freien

Himmel, unter den Baumen, bei den Tieren am Ufer der Bache (...).« (Paul

Klee in Blanquet 1995, S. 26) Diese iiberschwanglichen Gedanken von

Klee werfen die Frage auf, an welchen Orten wir generell die Begegnung

von Kindern mit dsthetischen Erfahrungen zulassen. Es ist wiinschenswert,

auch in der Natur den Kindern Zugang zu Puppen- und Theaterspiel, Mu-

sikinstrumenten, Papier, Stift, Staffeleien, Ton u.a. zu ermdglichen. Die Die 100 Sprachen des
Padagoginnen und Pddagogen in Reggio Emilia sprechen davon, dass sich  kindlichen Ausdrucks
Kinder in »100 verschiedenen Sprachen« ausdriicken. Diese Metapher zulassen und unter-
meint, dass wir Madchen und Jungen die Moglichkeit geben sollten, sich stiitzen

mit verschiedenen Ausdrucksweisen zu befassen, indem wir ihnen die

unterschiedlichsten Gestaltungsraume und Materialien zur Verfligung stel-

len. Denn Anspriiche von Erwachsenen, die Welt so real wie mdéglich zu

gestalten, hindern Kinder an der Gestaltung und Verarbeitung ihrer Um-

welt und somit in ihrem kreativen Tun.

Werke von Madchen und Jungen (auch Tédnze, Wortschopfungen oder
musikalische Impressionen) sollten keiner flachen Bewertung ausgesetzt,

sondern vielmehr zur Auseinandersetzung und Wertschdtzung ausgestellt

werden. Wenn sich Kinder zum Beispiel stdandig beobachtet fiihlen, dann

verbergen sie alle ihre kreativen Impulse. Das heit Kinder benétigen
Riickzugsmoglichkeiten, die entweder bereits vorhanden sind oder die sie

sich selbst schaffen (zum Beispiel Hohlenbau mit Decken, Klammern u.a.
Materialien). Madchen und Jungen sollten sich mit ihren eigenen Leistun-

gen zufrieden fiihlen. Standige Bewertungen von aufen bringen sie nur

zum Nachdenken dariiber, was andere {iber sie denken. »Sternchen« bzw.

gut gemeinte, aber zu routinierte und unreflektierte Lobeshymnen neh-

men dem Kind die Arbeitsfreude aus sich heraus. Stdandiges Vorschreiben »Kreativitatskiller«
und feste Beschaftigungszeiten kénnen dem Kind die Erkenntnis liefern, vermeiden
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Selbsttatige Aneignung
von Materialien und
Gestaltungstechniken
ermoglichen

Materialnutzung mit-
einander abstimmen

»Selbststandigkeit sei ein Fehler«. Kinder miissen lernen kdnnen, eigene
Entscheidungen zu treffen (vgl. Goleman u.a. 1997, S. 69f.).

* Welche Moglichkeiten werden Mddchen und Jungen angeboten, ihre
dsthetischen Erfahrungen in korperlichen Bewegungen umzusetzen?

o Uber welche besonderen Neigungen (Theater, Malerei, Musik) verfiigen
die Kolleg/innen im Team und wie konnten diese sinnvoll eingesetzt
werden?

e Sind Materialien, Gegenstande und Rdume so zugdnglich, dass sie zu
unterschiedlichen Anldssen und auch zweckentfremdet genutzt werden
konnen?

e Welche Gelegenheiten werden fiir die Erprobung und Auffiihrung von
Tanz und Theater angeboten?

e Haben Madchen und Jungen auch spontan die Mdéglichkeit, Puppen-,
Theater- und Kunststiicke, Schattenspiel bzw. musikalische Improvisatio-
nen vor Publikum aufzufiihren?

e Wie fiihlst du dich, wenn du auf der Biihne stehst? Spiirst du Aufregung
und wie flihlt sich dein Kdrper dabei?

* Nehmen Miitter und Vater die spezifischen Ausdrucksweisen ihrer Toch-
terfihres Sohnes wahr und lassen sie sich darauf ein?

Bildnerisches Gestalten

Madchen und Jungen miissen verschiedene Gestaltungsmittel und Techni-
ken an die Hand gegeben werden, damit sie sich in vielfaltigen »Spra-
chen« duBern konnen. Grundfarben und -formen bieten bereits im Klein-
kindalter erste Anreize und ermdglichen den Zugang zu Materialien im
gestalterischen Kontext. Zur selbsttdtigen Aneignung von Materialien und
Gestaltungstechniken ist es erforderlich, Madchen und Jungen den zweck-
maBigen Gebrauch zu zeigen und daneben Freirdume zum Experimentie-
ren zu schaffen. Diese Prozesse bendtigen Zeit. Sei es das Erlernen des
Schneidens von unterschiedlichsten Materialien mit der Schere; das Malen
mit Pinseln, Fingern, Stiften, Farben oder das Theater spielen und Musizie-
ren. Sobald Kinder Gestaltungsmittel sicher handhaben kdnnen, werden
sie auch experimentieren und ihre eigene Phantasie einbringen. Das
Zusammenwirken dieser Fahigkeiten und eine konstruktive Kritik im Dia-
log auf dieses Tun verschaffen Kindern das Gefiihl angenommen zu sein.

Natiirlich ist es sinnvoll, dass die Benutzung der Materialien anhand abge-
sprochener Regeln erfolgt. Allerdings sollten diese Regeln einen deutlichen
Sinn flir das Kind ergeben und das Ergebnis gemeinsamer Absprachen
sein. Nach Bedarf sollten diese Regeln auch iiberdacht werden und nicht
starr gehandhabt werden. So kann zum Beispiel auch aus Kiichenutensi-
lien wie einem Schaumschldger, der zundchst nicht ins Atelier gehort, ein
kreatives Werk entstehen. Kinder sollten immer wieder die Chance bekom-
men eigene Schemata zu entwickeln. Manche Versuche, Materialien frei zu



wahlen, mogen sich vielleicht als Irrtum herausstellen. Dennoch sollte Kin-
dern die Moglichkeit zu Fehlentscheidungen eingerdumt werden. Fiir jin-
gere Kinder kann es sinnvoll sein, die Regeln auch bildlich darzustellen.
Zum Beispiel kann ein Foto zeigen, wie die Reinigung und Lagerung eines
Pinsels erfolgt, ohne Schaden zu nehmen.

Asthetische Bildung setzt an Dingen an, die Mddchen und Jungen etwas Kinderzeichnungen
bedeuten. Kinderzeichnungen, die elementare Mitteilungen der Kinder sind elementare
sind, sollten anschaulich (mit Namen oder auch einem Foto des Kindes) Mitteilungen

in den Raumlichkeiten der Einrichtung prasentiert werden. Fiir den Maler

Mirdé war es eine Erfiillung, die Zeichnungen seiner Tochter zu sammeln.

Er fand in der Auseinandersetzung mit den Zeichnungen seiner Tochter

einen eigenen Ausdruck und verstand »Kunst als Vehikel« von experimen-

tellem Denken und Forschen (vgl. Fineberg 1995, S. 174). Zudem sollte

jede Einrichtung eine Kinderbibliothek mit themenbezogenen Biichern

anlegen oder gemeinsam mit Kindern Biicher ausleihen, die geeignet sind,

sich gemeinsam auf die Suche nach verschiedenen Ausdrucksmdoglichkei-

ten zu begeben. Biicher tiber Architektur, Drucke bekannter Kiinstler/innen

oder Kunstpostkarten kdnnen Kinder anregen, ihre kreativen Potenziale

fiir kiinstlerische Ausdrucksmdoglichkeiten auszuschdpfen. Um sich selbst

und die Kinder anzuregen, konnen Werkstdtten in der Nachbarschaft be-

sucht werden.

In vielen Kindertageseinrichtungen ist leider kein Platz fiir ein Atelier vor- Materialangebot,
gesehen. Dennoch verfiigt wahrscheinlich jeder Gruppenraum {iber eine Raumlichkeiten und
Bastelecke oder einen Maltisch oder auch iiber Abstellraume, die brach Zugdnglichkeit beein-
liegen. Wenn das Team einer Kindertageseinrichtung sich bewusst fiir ein  flussen Ausdrucks-
Atelier entscheidet, ist es sinnvoll eine Beratung fiir individuelle Raum- madglichkeiten
konzepte von Expertinnen und Experten zu suchen, um einen geeigneten

Platz zu finden und zu gestalten. Das muss nicht immer ein eigener Raum

sein. Das Atelier — sei es zum Malen oder zum Klange erzeugen — soll nicht

ein Ort sein, an dem alle Mddchen und Jungen einer Gruppe zur selben

Zeit kreativ sein miissen, denn Selbstbildungsprozesse sollten sowohl

Team- als auch Einzelarbeit zulassen.

Gestaltungsmaterialien, Musikinstrumente und Werkzeuge hinter verschlos-
senen Schranktiiren in verschiedenen Raumen regen nicht an und werden
vergessen. Das Atelier ist ein Ort, an dem Materialien fiir die Kinder zu-
ganglich aufbewahrt werden und der zugleich die Sammelleidenschaft der
Kinder unterstiitzt und Kreativitdt herausfordert. Scheinbar wertlose Mate-
rialien wie Steine, Federn, Bonbonpapiere, Muscheln, Stéckchen konnen
hier attraktiv prasentiert werden und zum Staunen einladen. Lupen, Waa-
gen etc. laden zum Forschen ein. Atelier- und Werkstattarbeit beriihren
auch die Elternarbeit. Oft verfiigen Eltern tiber beachtliche Schatze im Kel-
ler, die eine Entfaltung der Kreativitdt erlauben. Aus alten Briefmarken,
Stempeln, Briefumschlagen, Papier und Stiften konnen Post- und Schreib-
ecken gestaltet werden, die bei Kindern die Freude am Schreiben und Mit-
teilen wecken kénnen.
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Werkstatten, in denen Kinder Material wie Holz, Ton, Stoffe, Kleister, Draht,
Wolle, Pappe, Papier, Gips, Werkbanke mit Schraubstocken, diverse Werk-
zeuge, ausreichend Nagel in verschiedenen Variationen, Zollstock, Wasser-
waage, Lineal und Stifte finden, aber auch alte Gegenstande wie Wecker
oder Radios, die man auseinander und wieder zusammenbauen kann, sind
geeignet, Wahrnehmung auf unterschiedlichen Sinneskandlen zu foérdern
(Aufforderungscharakter). Das Matschen und Modellieren, zum Beispiel mit
dem Material Ton, oder das Arbeiten mit Holz konnen fiir Kinder eine
zufriedenstellende Aktion sein, die zugleich das Raumgefiihl und die Fein-
motorik fordert.

Die Anregung, dynamische statt bewegungshemmende Moglichkeiten
zum Gestalten zu schaffen, ergibt sich aus der Erkenntnis, dass das vesti-
buldre System (Sinne, die die Verdnderung der Lage wahrnehmen) in drei
verschiedene Raumrichtungen angeordnet ist und die Haltung unseres
Kopfes bestimmt, welches Sinnesorgan angeregt wird. So sollte zum Bei-
spiel Malen sowohl am Tisch, als auch stehend (an Staffeleien) oder
bauchliegend moglich sein. Die Anderung der Kérperhaltung ist notwen-
dig, damit das weit im Kdrper ausgedehnte propriozeptive System (Mus-
keln und Gelenke) Informationen bekommt. Das lateinische Wort »propri-
us« bezieht sich auf die Eigenwahrnehmung des Korpers. Ohne die Eigen-
wahrnehmung des Korpers waren alle Bewegungen schwerfallig und unge-
schickt (vgl. Ayres 2002, S. 60).

e Wissen Erzieher/innen um ihr eigenes kreatives Potenzial?
e Konnen sie es fiir den Alltag in der Kindertageseinrichtung nutzen?

e Kénnen Mddchen und Jungen neben Museen-, Theater- und Kinobesu-
chen auch Naturschénheiten genieRen?

* Werden diese Erlebnisse aufgegriffen und kdnnen sie auf unterschiedli-
che Art und Weise verarbeitet werden?

e Konnen Madchen und Jungen ihr kreatives Potential ungehindert ausle-
ben und Ideen weiterentwickeln?

e Wie fiihlst du dich, wenn deine Ideen Wirklichkeit werden und du zum
Beispiel ein Baumhaus bauen, mit Ton matschen oder deinen Kérper mit
Farbe anmalen kannst?

e Werden Miitter und Vater in die Sammlung von und Suche nach unter-
schiedlichen Materialien einbezogen?

* Wie reagieren Miitter und Vdter auf kreative Geschenkideen der Kinder
(eine Feder, eine Knetkugel 0.3.)?



2.4.4 Anregungen zum Weiterdenken

Ayres, Jean A., 2002: Bausteine der kindlichen Entwicklung. Stérungen
erkennen und verstehen. Ganzheitliche Friihférderung und Therapie —
Praktische Hilfen fiir Eltern. 4. Auflage. Springer Verlag, Berlin.

Bannmilller, Eva, 1999: Musik und Bewegung. Kultivierung der Sinne durch
Horen und Bewegen. In: NeuR, Norbert (Hrsg.), 1999: Asthetik der Kin-
der. Interdisziplindre Beitrdge zur dsthetischen Erfahrung von Kindern.
Gemeinschaftswerk der Evangelischen Publizistik, Frankfurt/M., S. 155-
163.

Crowther, Ingrid, 2005: Im Kindergarten kreativ und effektiv lernen — auf
die Umgebung kommt es an. Beltz Verlag, Weinheim und Basel.

Kreusch-Jacob, Dorothée, 1999: Musik macht klug. Wie Kinder die Welt der
Musik entdecken. Kosel Verlag, Miinchen.

Wehrli, Ursus, 2002: Kunst aufrdumen. Kein & Aber AG, Zirich.

van der Loo, Otto (Hrsg.), 2005: Kinder ? Kunst ? Werk. Kiinstlerisches
Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen. Késel Verlag, Miinchen.

Hier ist Platz fr Fragen, eigene Ideen und Literaturhinweise:
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2.4.4 Erganzende Inhalte fur die Bildungsarbeit mit Madchen
und Jungen in der Kindertagespflege

»Sinne sind das Fenster zur Welt. Kleine Kinder lernen vor allem tber (Sin-
nes-)Wahrnehmung und motorische Handlungen (Bewegung). Wenn ein
Kleinkind beim Essen erstmalig allein den L6ffel zum Mund fiihrt, sind alle
seine Sinne beteiligt: Es benétigt den Bewegungssinn (Tiefensensibilitat),
um den Loffel richtig greifen zu konnen. Es braucht den Gleichgewichts-
sinn, um den Loffel gerade zu halten. Es spiirt, tastet den Loffelstiel, sieht
den Teller auf dem Tisch und den Loffel in der Hand, hort das Klappern
des Loffels, riecht den Duft des Breis, schmeckt den frischen Apfelge-
schmack. Niemals ist ein Sinn allein beteiligt. Immer wirken verschiedene
Sinne zusammen wie die Instrumente des Orchesters.« (Wilmes-Mielen-
hausen 2006, S. 9).

Eine »einseitige Sinneskost«, das heiRt ein Uberangebot an visuellen
Reizen und Bewegungsmangel, lasst die Tiefensensibilitdt und den Gleich-
gewichtssinn verkiimmern und wirkt sich somit auf andere Sinnesbereiche
aus. Dies ist bei der Raumgestaltung und Materialauswahl, jedoch auch
bei der Vorbereitung von Essenssituationen zu beriicksichtigen. Das be-
deutet beispielsweise, fiir eine einladende Prdsentation des Essens, den
komplett gedeckten Tisch — mit freiwilliger Hilfe der Kinder — und eine ruhi-
ge Atmosphare zu sorgen (vgl. von der Beek 2006, S. 128).

Da alle Sinne an kindlichen Bildungsprozessen beteiligt sind, sollten die
Mittel der Raumgestaltung — Licht, Farben, Akustik und Materialqualitat —
die Sinne der Kinder anregen und nicht beeintrachtigen (vgl. von der Beek
2006, S. 85ff.). Materialerfahrungen mit Papier, Ton und Naturmaterialien
sind dabei genauso geeignet wie Hammer, Nagel und Korkbrett, denn Kin-
der malen und werkeln gern. Auch wenn die Tatigkeiten aus Erwachsenen-
sicht noch keine zielgerichteten Aktivitaten darstellen, sind sie es doch fiir
das Kind, denn sie folgen seiner inneren Motivation, seinem eigenen
Antrieb oder wie Maria Montessori es formuliert hat, ihrem »inneren Bau-
plan«. So etwa ist die »Kritzelphase« eines Kindes eine wichtige Zeitspan-
ne in seinem inneren Bildungsplan.

Musik als sinnliche Erfahrung braucht besondere Rahmenbedingungen und
eine Vernetzung mit der Bewegung. Das Spiel mit der eigenen Stimme, mit
konventionellen oder selbst gebauten Instrumenten sowie Haushaltsuten-
silien und -gerdaten (wie Dosen, Kochloffel, Topfe, Sieb, Tiicher) sollte im
weiten Spektrum mdoglich sein: von ohrenbetdubend laut bis sanft und
leise. Schallwellen und Kldnge, Tonhdhen oder die Dauer eines Tones kon-
nen in diversen Facetten erlebt und genossen werden. Doch Vorsicht:
Musik sollte nicht als »Dauerregen« eingesetzt werden, damit die Fahig-
keit zum Zuhdéren nicht gehemmt wird.

Orte, an denen Kinder verschiedenste Materialien (beispielsweise Holz,
Ton, Kleister, Pappe) oder diverse Werkzeuge (beispielsweise Zollstock,
Wasserwaage, Nagel) finden sind geeignet, die Wahrnehmung auf unter-
schiedlichen Sinneskandlen zu fordern, denn sie besitzen Aufforderungs-
charakter. Das gilt auch fiir Gegenstande, die man auseinander- und wieder
zusammenbauen kann. Das Matschen und Modellieren beispielsweise mit



Gips oder Ton sowie das Arbeiten mit Holz kénnen fiir Kinder zufrieden stel-
lende Aktionen sein, die zugleich das rdaumliche Vorstellungsvermégen
und die Feinmotorik férdern. Auch in einer Kindertagespflegestelle lassen
sich die Wahrnehmung fordernde Orte finden (beispielsweise Werkstatt,
Kiiche, Badezimmer). Ebenso kénnen »Orte der Wahrnehmung« auerhalb
der Wohnung, bei Spaziergangen, entdeckt und genutzt werden. Vielleicht
kann in einer nahe gelegenen Kindertageseinrichtung oder einem Kiinst-
leratelier ein stundenweiser Aufenthalt zum Modellieren, Schneiden oder
Malen fiir die Tagespflegekinder organisiert werden.

Die Materialien sollten fiir Kinder zugdnglich aufbewahrt, die sichere Mit kreativem Material
Handhabung erlernt und die Sammelleidenschaft der Kinder unterstiitzt herausfordern
werden, um Kreativitat herauszufordern. Scheinbar wertlose Materialien
wie Steine, Federn, Bonbonpapiere, Muscheln, Stockchen kénnen attrak-
tiv prasentiert werden und laden zum Bestaunen ein. Lupen, Waagen etc.
regen zum intensiven Wahrnehmen an.
Eigene Arbeiten von Kindern, Tanze, Wortschopfungen oder musikali-
sche Impressionen sollten im Sinne der Wertschdtzung des Kindes keiner
flachen Bewertung ausgesetzt werden. Vielmehr sollten sie Anlass zur
Kommunikation auf gleicher Augenhthe mit dem Kind sein. So kénnte
beispielsweise in der Wohnung oder im Treppenhaus der Kindertagespfle-
geperson eine Ausstellung mit wechselnden Bildern gestaltet werden, die
die Kinder selbst auswahlen.

Hier ist Platz fur Fragen, eigene ldeen und Literaturhinweise:
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2.4.6 Erganzende Inhalte fur die Bildungsarbeit mit Madchen
und Jungen im Hort

Kinder miissen die Moglichkeit haben, eigenstdndig kreativ zu sein. Vor-
aussetzung dafiir ist es, Gelegenheiten und Mittel bereitzustellen:

e Materialsammlungen aller Art,

e Wanderungen und Naturbeobachtungen,

e Lesen und Musikhdren sowie

e Spiel und Bewegung.

Um Kreativitat und dsthetisches Empfinden weiterzuentwickeln muss es
jedem Kind moglich sein, zu jeder Zeit und nach eigenem Ermessen alle
Materialien und vorhandene Raume zu nutzen sowie die Entstehungspro-
zesse ihrer Werke mit Hilfe unterschiedlicher Medien zu dokumentieren.

Bereits in den ersten Lebensjahren haben Kinder verschiedene Techniken
kennen gelernt und kénnen diese nun weiterentwickeln oder modifizieren.
Bilder und Formen lassen sich mit unterschiedlichen Gerdten herstellen,
die gerade in der Grundschulzeit auf Kinder faszinierend wirken. Neue
Techniken des Ausdrucks finden jedoch auch die Kinder selbst, wenn sie
geniigend Raum, Zeit und Inspirationen vorfinden, diesem Schaffensdrang
nachzugehen. Eigene und die Werke anderer Kinder, Erwachsener und
Kiinstler/innen regen dazu an, miteinander ins Gesprach zu kommen, die
Wahrnehmung zu schulen und Gefiihle zu beschreiben, die man selbst
empfindet und die den Produzenten bzw. die Produzentin bewogen haben
konnten, diese Plastik, Skulptur oder dieses Gemalde zu erschaffen. Kunst
teilt allen etwas mit — was es ist, finden die Kinder selbst heraus.

Von diesen Kunstgeschichten inspiriert, erhalten Kinder einen Zugang zu
geschriebenen Geschichten und damit zur Schrift(-sprache) (vgl. Zinke
2005). Durch getanzte oder gespielte Geschichten gehen sie den Weg zu
ihrer eigenen (non-)verbalen Kommunikations- und Interaktionsfahigkeit.
Die Korpersprache wird dabei als eine weitere Sprache entdeckt, die stdn-
dig vervollkommnet werden kann (vgl. Denk 2001). Mddchen und Jungen
wollen selbst gestalten — und das vollkommen real: eine eigene Zeitung —
und besteht sie auch nur aus vier Seiten — oder ein Flugblatt, das eigene
Gruppenzimmer, die Wande, das Kinderrestaurant, das Aufiengeldnde oder
das Indianerfest.

»Ganz im Sinne der Erkenntnis Thomas Manns jFantasie haben heif3t
nicht sich etwas auszudenken; es heilt, sich aus den Dingen etwas
machens, gestalten Kinder nach eigenen Vorstellungen, verandern das Vor-
handene, fiigen Eigenes hinzu.« (Schratt 1999, S. 49). Mddchen und Jun-
gen gehen dabei unterschiedlich vor — dies sollte respektiert und gefor-
dert werden.

Eine verstdandnisvolle Grundhaltung von Erzieherinnen und Erziehern schafft
ein offenes Klima fiir Gesprdache uber eigene musikalische Vorlieben und
Abneigungen, denn Musik ist Geschmackssache (vgl. Kaplan 1999, S.
348ff.). Was der eine gut heifdt, muss die andere nicht zwangsldufig »toll«
finden. Das bedeutet jedoch nicht, dass sich Erzieher und Erzieherinnen
und Lehrer und Lehrerinnen an den Musikgeschmack anpassen miissen.
Hier ist es wie mit der Malerei, Fotografie oder mit Filmen: die eine mag



van Gogh, der andere lieber Picasso, ein dritter ist in die Werke von Rem-
brandt vernarrt. Wenn der Vater eines Madchens beispielsweise in einer
Rockband spielt, heif3t das noch lange nicht, dass dieses Madchen keine
klassischen Titel mag oder selbst ein Instrument spielen lernen will. Musik-
horen und Musikmachen ist somit ein hochst individuelles Geschehen, fiir
das bestimmte Zeiten und Orte vorhanden sein miissen, wo man so rich-
tig »aufdrehen« kann (wie in der Kinderdisco), wo es laut sein darf und
geniigend Platz fiir raumgreifende Bewegungen vorhanden ist — das
gefallt ibrigens jiingeren und &lteren Kindern sowie Erwachsenen gleicher-
mafen. Ebenso kann ein Bandproberaum oder eine Musikwerkstatt Mad-
chen und Jungen zu Klangexperimenten einladen oder dazu, ganz in Ruhe
und zuriickgezogen den Lieblingsstiicken zu lauschen. Es muss einem
Kind auch ermoglicht werden, Musik zu horen, wenn es dies beim Erledi-
gen seiner Aufgaben oder bei bestimmten Tatigkeiten braucht (vgl. Kriiger
2003).

Tanz — der mit seinen vielfdltigen Formen und Stilen eng mit Musik ver- Ball-Kiinstler und
bunden ist — scheint im Hortalltag meist nur etwas fiir Madchen zu sein, Ball-Kiinstlerinnen
da Jungen scheinbar mehr Freude an sportlichen Bewegungsspielen wie

FuBball haben. »Gerade jiingere Hortkinder nehmen noch unbefangen

jede Anregung auf, etwas auszuprobieren und sich ihrem Bewegungsdrang

hinzugeben. Altere Schiiler, besonders Jungen, die bereits Muster von

srichtigen< und »falschen< Bewegungen verinnerlicht haben, zeigen haufig

Hemmungen davor, sich auf Improvisationen von Bewegungen nach Musik

einzulassen. Sie haben Angst, etwas falsch zu machen oder sich zu blamie-

ren.« (Didrichsons 1999, S. 325f). Dies ist jedoch nicht Sinn und Zweck,

denn es soll das Bewegungserlebnis als Gegengewicht zur Bewegungslei-

stung gesetzt werden. Dabei sind klassische Tanze genauso beliebt wie

Jazzdance, Bauchtanz, Afrikanischer Tanz, Square Dance oder freies, wildes

sHerumwackeln und -zappeln«< zu Beat-, Rock- und Poprhythmen.

Die musisch-kiinstlerische Entwicklung, wie in der Kooperationsvereinba- Verwandlungs-Kiinstler
rung als Entwicklungsbereich f) aufgefiihrt, ist ohne den Riickbezug auf und Verwandlungs-
Tanz und Theater nicht moglich. Bereits die Einigung auf ein Theaterstiick Kiinstlerinnen —
oder das freie Improvisieren erfordert von Kindern Einfithlungsvermdgen Ich kann alles sein,
in entsprechende Rollen, die dargestellt werden wollen. Der Bezug zum was ich will
sozialen und kommunikativen Bildungsbereich ist an dieser Stelle bereits

uberdeutlich. Abstimmungen {iber die Botschaft, die das Stiick senden

soll, kann nicht allein der/die Regisseur/in (Spielleiter/in) treffen, Masken-

und Kostiimbild sind genauso entscheidend fiir das Gelingen einer Auffiih-

rung wie die Kulisse, die Requisiten — also das Biihnenbild — und die

Beleuchtung. Dabei ist es egal, ob das Stiick kurz, lang, improvisiert oder

streng nach vorliegendem Text gespielt wird — Team- und Kommunika-

tionsfahigkeit werden in jedem Fall angeregt (vgl. Fink 2002; Dafner

1999). Fiir das Herstellen eines eigenen Films trifft dies ebenso zu, wobei

hier die Beherrschung der medialen (Ausdrucks-)Technik (Video- und Foto-

apparat, Diktiergerat) hinzukommt.
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Hier ist Platz fur Fragen, eigene Ideen und Literaturhinweise:
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2.5 Naturwissenschaftliche
Bildung

2.5.1 Fachliche Einfihrung

»Warum ist es im Schatten kiihler als in der Sonne?«, »Was ist tiberhaupt
Schatten?«, »Warum kann ein Mensch horen und sehen und warum kon-
nen das einige Menschen nicht?«, »Warum schwimmen Schiffe im Meer?«
oder »Wie entstehen die Farben?« Die Fragen der Kinder an die Welt sind
schier unerschopflich und die Antworten darauf selten leicht und ver-
standlich zu geben. Um Kinder ihre eigenen Erklarungen finden zu lassen
ist es notwendig, dass ihnen Erwachsene zur Seite stehen, die sie durch
eine geeignete Lernumgebung dazu anregen. Materialien und Rdume,
aber auch Exkursionen in die Natur mit Lupe, Fern- und Reagenzglas und
Erkldarungen zu bestimmten Phanomenen wie dem Entstehen eines Regen-
bogens, zum flieBenden Wasser aus dem Wasserhahn, zum Feuer oder
dem eigenen Spiegelbild unterstiitzen den Forscherdrang der Kinder. Spie-
gel zum Beispiel laden Kinder ein, mit ihrem Selbst, ihrer Persénlichkeit,
ihrem (Ab-)Bild zu spielen und zu interagieren. Uber die Reflexion des
eigenen Ichs im Spiegel tauchen neben der Frage »Wer ist das im Spiegel?«
auch andere Fragen auf, zum Beispiel »In welchen Materialien kann ich
mich noch spiegeln und warum?«

Gisela Liick fiihrt aus, dass es ab der Mitte des 19. Jahrhunderts im vikto-
rianischen England eine »Naturwissenschaftseuphorie« gegeben hat, die
auf eine Flut von neuen Entdeckungen in den Naturwissenschaften zuriick-
zufiihren ist. »Das Interesse an Chemie und Physik war so verbreitet, dass
viele Haushalte ihre eigenen kleinen Labors einrichteten, um die neuen

Den Erkundungsdrang
der Kinder unter-
stiitzen
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Naturwissenschaftliche Bildung

Entdeckungen ins Haus zu holen, und auf diese Weise Anteil am Zeitge-
schehen zu haben.« (Liick 2003, S. 9) Dieses alltagliche Interesse an
neuen Entdeckungen scheint heute erloschen, obwohl es auch in der heu-
tigen Zeit viele neue technische und naturwissenschaftliche Erkenntnisse
gibt: im Umweltschutz, in der Astronomie oder Computertechnologie, in
der Hirn- oder Genforschung, in der Werkstoffforschung usw. Ein Grund
dafuir konnte sein, dass sich Erwachsene in ihrer Kindheit zwar tber ele-
mentare Phdnomene gewundert haben, dass jedoch der Raum fiir eigene
Entdeckungen, Experimente und die Formulierung von Hypothesen oft
fehlten, die mit anderen ausgetauscht werden konnten.

Die Diskussion um Hypothesen ist wichtig, da sie den Anschluss an na-
turwissenschaftliches Denken und Wissen ermdoglicht. Fragen der Kinder
mussen aufgegriffen und/oder angeregt werden: Was ist eine Kastanie und
wie kommt eine braune Kastanie in eine griine Hiille? Wer hat die Sterne
an den Himmel geklebt? Warum wird aus Wasser Eis? Antworten kdnnen
im Rahmen von Beobachtungen und Experimenten gefunden werden, die
sich zum Teil Gber Wochen erstrecken und Wiederholungen einschliefien
(zum Beispiel den tdglichen Gang zum Kiihlschrank, um zu schauen, ob
das Wasser vom Vortag wirklich wieder gefroren ist). Die Experimente und
Prozesse innerhalb der Projektarbeit kénnen mit Hilfe von Fotodokumen-
tationen sichtbar gemacht werden.

Der grofte Teil der Fragen von Drei- bis Sechsjahrigen stammt aus erleb-
ten Alltagsszenen, da hier eine Menge Dinge zum Nachdenken anregen. Es
gilt zundchst zu entdecken, was um einen herum ist, und an dem anzu-
kntipfen, was Kinder im Alltag erfahren und wahrnehmen (zum Beispiel die
Miilltrennung in einer Kindertageseinrichtung). Erst dann lassen sich die
Phdanomene gezielt aufgreifen und bearbeiten. Padagogische Fachkrifte,
Miitter und Vater sollten genau beobachten, wonach Kinder fragen. Denn
anhand der Fragen zeigt sich, welche Kenntnisse und Erfahrungen bei
Madchen und Jungen vorhanden sind, auf denen sich aufbauen lasst, um
neue Erfahrungen zu ermoglichen und das Interesse an Naturwissenschaft
und Technik zu erhalten.

Die Suche nach den »Themen der Kinder« (Laewen/Andres 2002) und die
darauf aufbauende Projektarbeit nehmen einen breiten Raum ein. Die The-
men stammen aus dem Alltag der Kinder, sie umfassen oft die Elemente
Erde, Feuer, Wasser, Luft. Erwachsene miissen eingehend auf die Fragen
der Kinder nach Phanomenen aus der belebten und unbelebten Natur rea-
gieren und sie dazu anzuregen, selbst nach Antworten zu suchen und das
Potenzial der Kinder in der Gruppe zu nutzen. Selbstverstandlich sind auf
der Suche nach eigenen Antworten Fehler und Irrtiimer eingeschlossen, ja
geradezu notwendig, um Kinder zum Denken und Problemldsen zu ermun-
tern. Biicher, Filme, das Wissen von Expertinnen und Experten aus den ver-
schiedensten Berufen, Firmen und Branchen, u.d. erleichtern diese Suche.
Gemeinsame Gesprdche von Kindern, Erzieher/innen und anderen Erwach-
senen sind bei der Erklarungssuche notwendig und beriihren religiose und
kulturgeschichtliche Fragen genauso wie philosophische Themen (vgl.
Damm 2002). Diese mehrdimensionale Herangehensweise ist unerldsslich,
um Madchen und Jungen bei der Konstruktion ihres Weltwissens alle Wis-
sensbereiche zu er6ffnen.



2.5.2 Leitbegriff Entdecken

Klassische naturwissenschaftliche Gebiete sind neben Biologie, Physik
und Chemie auch Astronomie, Geographie und Geologie. Wissenschaftli-
che Erkldrungen von Naturerscheinungen und technische Erfindungen sind
Ergebnisse langwieriger Forschungsprozesse im Austausch mit anderen.
Erfindungen wie der Buchdruck und Theorien tber die Welt (zum Beispiel
dass die Welt eine Kugel ist) waren in ihrer Zeit nicht unumstritten. Das
heif3t, das, was fiir uns heute selbstverstandliche Erkenntnisse sind, darf
in Frage gestellt werden und regt an, zundchst eigene Hypothesen zu ent-
wickeln. Die Menschen, die Neues entdeckten, nahmen sich kleine Dinge
vor, die in ihrer Fragestellung begrenzt waren, im Forschungsprozess je-
doch viele neue Fragen aufwarfen. Ahnlich ist dies bei Kindern, denn sie
sind neugierig und miissen eigene Erfahrungen mit Elementen und Pha-
nomenen aus der sie unmittelbar umgebenden Natur, Kultur und Religion
machen.

Die Entdeckungen, die sie machen, sind auf scheinbar kleine Dinge gerich- Entdeckungen sind auf
tet: etwa einen Regenwurm, einen Schmetterling, Farben und Formen und scheinbar kleine Dinge
deren Veranderungen beim Blatter sammeln im Wald oder auf der Strale, gerichtet

Tone oder Gerdusche wie den Donner. Sie entdecken eigene Fahigkeiten

oder Fahigkeiten anderer. Sie staunen iiber Phdnomene, sind lberrascht

tiber die Reaktion auf eine Handlung und wiederholen sie immer wieder.

Mit dem Begriff »Entdecken« assoziieren Kinder verschiedene Dinge, die

nicht zuletzt ihre Wahrnehmung von Welt widerspiegeln: »Man kann frem-

de Leute entdecken«, »man entdeckt Fehler« oder »mit den Augen ent-

deckt man«. »lch habe durchsichtigen Leim entdeckt, und dass er stinkt.«

Wie Forscher/innen und Entdecker/innen mutig und neugierig Neuland

betreten, so scheint es fiir Kinder und Erzieher/innen an der Zeit, den Fuf}

auf ungewohntes Terrain zu setzen und sich gemeinsam auf die Suche

nach Erklarungen unglaublicher Phanomene zu machen und spannenden

Fragen wie: »Warum wird Wasser zu Eis?« oder »Woher kommen die Far-

ben?« nachzugehen. Dazu benotigt man keine aufwandigen Experimentier- Neugier und Ent-
anordnungen, sondern eher eine Menge Entdeckergeist. Lexika, Sachbii- deckergeist fordern
cher oder Erzdhlungen konnen diese Neugier genauso unterstiitzen und

fordern, wie Beobachtungen in der Natur, die von Madchen und Jungen

eigenstandig dokumentiert werden (zum Beispiel, indem sie die Mdglich-

keit haben, auf dem Papier ihre Beobachtungen festzuhalten). Das Zeich-

nen unterstiitzt Kinder, sich ihrer eigenen Vorstellungswelt bewusst zu

werden und sie zu ordnen. Und es erleichtert ihnen den Weg zu neuen

Ideen. Fernsehsendungen wie die »Sendung mit der Maus« oder »Lowen-

zahn« konnen Kinder und Erwachsene ebenfalls zum Selbst-Tun anregen,

und sie liefern Sachinformationen zu verschiedenen Themen aus Natur,

Umwelt und Technik (vgl. Liick 2003, S. 172ff.).

Der Zugang der Kinder zum gemeinsamen Erforschen der belebten und
unbelebten Natur erfolgt dabei nicht in erster Linie iiber den analytisch-
erklarenden Weg, sondern auf der Ebene des Sammelns, Betrachtens und
Ausprobierens. Freude am Formulieren von Vorhersagen und damit am
Entdecken und Forschen stellt die Grundlage fiir das Erkennen von Zusam-
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menhdngen und die Suche nach neuen Wegen und Losungen dar. Dazu
missen vor allem geeignete Gerdte zur Verfiigung gestellt werden. Mit ca.
drei Jahren sind Lupen, mit ca. fiinf Jahren Mikroskope zum Entdecken
geeignet. Das Bauen von Hilfsmitteln oder die Herstellung eigener Ver-
suchsanordnungen und/oder -gerdte unterstiitzen die kindlichen For-
schungs- und Denkprozesse. Durch die Kommunikation mit anderen Kin-
dern gelangen sie allmdhlich — wie in einer Forschergruppe — zu eigenen
tragfahigen Erklarungen und lernen, Gedanken zu formulieren und Meinun-
gen zu diskutieren. Denn: Eine Erfinderin oder ein Erfinder gibt nicht auf!
(vgl. Hoenisch/Niggemeyer 2002, S. 99ff.)

¢ Welche Kenntnisse sind erforderlich, um Madchen und Jungen naturwis-
senschaftliche Phanomene entdecken zu lassen?

* Wie entwickeln Madchen und Jungen Hypothesen iiber die Welt und wel-
che Fragen helfen ihnen dabei?

* Regt die Gestaltung der Innen- und AuBenrdaume und die Zugdnglichkeit
von Materialien und Geraten zum Experimentieren an?

» Besteht die Mdoglichkeit, eine Feuerstelle im Freien zu errichten und ist
der Waschraum auch als Wasserbaustelle nutzbar?

e Haben Mddchen und Jungen ausreichende Gelegenheiten, naturwissen-
schaftliche Erfahrungen zu machen und dariiber zu sprechen?

» Was passiert, wenn rote und blaue Farbe sich treffen? Passiert dassel-
be, wenn sich ein roter und ein blauer Pullover treffen?

¢ Teilen Miitter und Vater die Freude an Entdeckungen?
* Mit welchen naturwissenschaftlichen Phanomenen sollten Madchen und
Jungen vertraut gemacht werden?

2.5.3 Inhalte des Bereichs
Natur

In westlichen Kulturkreisen wird mit Natur im Allgemeinen das bezeichnet,
was nicht vom Menschen geschaffen wurde. In dieser Logik kann Natur als
Gegenbegriff zur Kultur aufgefasst werden. Steine, Pflanzen, Tiere und
Landschaft sind dabei natiirliche Objekte, die belebt oder unbelebt sind.
Die Niagarafdlle oder die Sdchsische Schweiz zum Beispiel werden als ein
»Wunderwerk der Natur« betrachtet, denn der Mensch hat zu ihrer Entste-
hung nichts beigetragen. Erde, Luft, Walder, Wiesen, das Wetter sind
Dinge, die der Mensch nicht geschaffen hat, die jedoch sein Leben beein-
flussen und die er durch sein Tun verdndern kann.

Wasser zum Beispiel ist in vielerlei Hinsicht {iberlebensnotwendig und
birgt unter und {ber seiner Oberflache auch merkwiirdige Phdnomene wie
Fische, Muscheln, Eisschollen, Schiffswracks und vieles mehr, was zum
Entdecken und Erforschen einlddt. Aber auch das Wasser an sich, seine
unterschiedliche Konsistenz, Lichtreflexionen im Wasser, spiegelglatte oder



gekrduselte Wasseroberflachen sprechen den visuellen Sinn von Kindern
an. Wenn Wasser in Verbindung mit anderen Elementen wie Sand erfah-
ren wird, zum Beispiel wie beim Kleckerburg bauen, spricht das den hap-
tischen Sinn an, ermdglicht aber auch grundlegende physikalische Erfah-
rungen, denn die Konsistenz von Wasser und Sand verandert sich, wenn
beide Elemente aufeinander treffen. Ist die Kleckerburg fertig und steht
einen Tag in der Sonne, ohne wieder mit Wasser in Beriihrung zu kom-
men, dann trocknet sie aus, fallt in sich zusammen und wird wieder Sand
in seiner gewohnten, kriimeligen Struktur. So ist der Kreislauf komplett.
Andere physikalische Probleme kommen hinzu, wenn in einem Wasserpro-
jekt Fragen auftauchen, die zum Beispiel auch die Schwerkraft be-treffen
(»Kann Wasser hoch flieRen?«, »Was kann das Wasser tragen?«).

Das Anlegen eines Wetterkalenders, an dem Temperaturen, Sonnenschein- \Wahrnehmen,
dauer, Wind und Niederschlag abgelesen werden konnen, gibt ebenso Ein- Beobachten,
blicke in natiirliche Kreislaufe, wie das Beobachten des Mondes, von Erklarungen finden
Schatten, Hagelkdrnern, Schneeflocken und Nebel. Maikdfer konnen be-

obachtet werden, die Farben des Regenbogens, das Wachstum des eige-

nen Korpers usw. Die Beschaftigung mit der Natur betrifft also zum einen

die Wahrnehmung von Dingen und Phanomenen aus der Natur, zum ande-

ren enthdlt sie jedoch auch Chancen, Vorgdnge auf Grundlage biologi-

scher, physikalischer und/oder chemischer Erkenntnisse zu erkldaren. Dabei

sind Madchen und Jungen und Erzieher/innen zundchst aufgefordert, eige-

ne Erklarungen (Hypothesen) zu finden und diese zu tberpriifen.

J La'ssen Spaziergéngg und Exkursionep Raum fiir Naturbeobachtungen pidagogisches
(Tiere, Pflanzen, Steine, Naturschauspiele)? Ukl

* Welche Materialien sammeln Kinder auf ihren Naturerkundungen und
wo und wie werden sie aufbewahrt?

» Warum ist es notwendig, Lupen, Papier, Stifte, Fotoapparat, Behaltnis- Kinder
se u.d. auf Erkundungstour mitzunehmen?
* Warum fallen Blatter vom Baum oder verfarben sich?

* Gibt es bestimmte Pldtze, die regelmaBig besucht werden und die den ..,
Wandel der Jahreszeiten erkennbar machen?

Okologie

Die Wechselbeziehungen der Organismen untereinander sind genauso Ressourcen nutzen
vielgestaltig wie die Verbindungen der Lebewesen mit ihrer Umwelt. Sie oder ausbeuten?
reichen von einem sensiblen okologischen Gleichgewicht im Meer bis hin

zum Verhdltnis des Menschen zur Natur, wenn er zum Beispiel im Meer

tauchen geht oder illegal Ol verklappt. Der Mensch hat die Wahl: Entwe-

der lebt er im Einklang mit der Natur und trigt dazu bei, Okosysteme und

Biotope zu erhalten oder er macht sie sich untertan, indem er durch sein

Handeln Ressourcen ausbeutet und in natiirliche Kreisldufe eingreift. Er

kann diese fiir sich nutzbar machen — wie die Windkraft oder die Sonnen-
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energie, schafft aber durch diese Nutzung wieder Verdanderungen in seiner
natiirlichen Umgebung: Windrader liefern Strom, stellen aber auch eine
Gefahr fiir Vogel und Fledermause dar.

Beobachtungen dieser sensiblen Kreisldufe sind hochst interessant und
liefern Einblicke in den Mikrokosmos des natiirlichen Zyklus von Werden
und Vergehen, in dem auch Fragen nach Tod und Geburt beriihrt werden.
Das Anlegen eines Stiicks Okowiese innerhalb des Rasens einer Kinderta-
geseinrichtung kann Kindern und Erwachsenen den Blick fiir diese Zyklen
(wieder) erdffnen und sie dariiber staunen lassen, welche Welt sich auftut
— mit ihren eigenen Gesetzen, Regeln und Rhythmen. Im Winter wird die-
ses Stiick Wiese sicher anders aussehen als im Sommer und die Blumen
werden in einem Jahr vielleicht grofer sein als vorher.

Aktiver Umweltschutz kann schon im Kleinen beginnen, zum Beispiel durch
die Miilltrennung in der Kindertageseinrichtung. Das Anlegen eines Kom-
posts, mit dem sich aus biologischen Abfillen Humus entwickelt, halt
ebenso viele neue Entdeckungen bereit wie der Wald, durch dessen Blat-
terdach das Licht fallt und in dem die Wipfel rauschen. Auch Pfiitzen bie-
ten ein reges Betatigungsfeld fiir die Entwicklung der Sinne. Beim Wan-
dern oder Spazieren gehen kann man noch anderen Phanomenen begeg-
nen und schlieBlich die »Okologie« des eigenen Kdrpers erfahren: Wie er
nach einer Anstrengung schmerzt, wie man sich nach den Strapazen auf
eine Erholungsphase freut und auch dariiber, was man erlebt und voll-
bracht hat. Die geographische und rdaumliche Orientierung kann auf die-
sem Weg ebenso entwickelt werden wie die immer selbstandiger werden-
de Bewegung im Gemeinwesen (zum Beispiel die Erinnerung an den Weg
zur Bibliothek, in den angrenzenden Park oder den Wald). Es kann fiir eini-
ge Kinder von Interesse sein, diese Wege auch auf einem Stadtplan wie-
der zu entdecken.

e Wieviel Miill wird in der Einrichtung taglich produziert und ldsst sich die
Menge einddmmen?

 Ist jedem Mitarbeiter/jeder Mitarbeiterin bewusst, was aktiver Umwelt-
schutz bedeutet?

¢ Gibt es in der Einrichtung die Moglichkeit der Installation und Beobach-
tung eines Okosystems?

¢ Welche Umweltschutzaktivitdten konnen im Umfeld der Einrichtung mit
den Kindern durchgefiihrt werden?

¢ Welche Lebensmittel brauchst du, um zu wachsen?

e Wie wird in der Familie das Friihstiick fiir Kinder verpackt?



Technik

Mit dem griechischen Wort »techné« verbindet sich vor allem die Fahig-

keit des Menschen, Naturgesetze, Krafte und Rohstoffe zur Sicherung sei-

ner Existenzgrundlage sinnvoll einzusetzen oder umzuwandeln. Dazu be-

nétigt er neben Kenntnissen {iber Materialien, Wirkungszusammenhange

und Bearbeitungsverfahren auch Fahigkeiten und Fertigkeiten, diese Mate-

rialien zu bearbeiten. Wie ein Produkt oder ein Erzeugnis hergestellt wird,

ist dabei fiir Kinder sehr beeindruckend. Der Umgang mit Sage, Hammer

und Raspel ist zum Beispiel notwendige Voraussetzung, um Holz oder

Metall zu bearbeiten; der Gebrauch der Schere ist notwendige Vorausset-

zung, um Papier, Leder, Stoffe und anderes zu (zer-)schneiden; Falten, um

Papier ohne Werkzeug zu verformen usw. Die Fahigkeit zur Handhabe von Kenntnisse iiber
Werkzeugen muss durch sehr viele Wiederholungen entwickelt und verfei- Material, Wirkzusam-
nert werden. Doch nicht nur die Wahrnehmung des Herstellungsprozesses menhange und

an sich ist eine sinnliche Erfahrung, auch das Fiihlen der Materialien und Bearbeitungsverfahren
das Sehen der Farben eines Stoffes und der Werkzeuge in der Hand oder erwerben

die Gerdusche beim Arbeiten sind ein sinnliches Erlebnis.

Akustische Wirkzusammenhdnge kdnnen erfahrbar werden, wenn man auf
(selbst gebauten) Musikinstrumenten spielt (zum Beispiel Trommel oder
Flote), denn Tone sind Schwingungen der Luft, die in das Ohr eindringen.
Durch das Gehor kann eine ganz andere Welt der Wahrnehmung erschlos-
sen werden. Das Ohr als Empfédnger fiir akustische Schwingungen und die
Stimme als Erzeuger und Sender bilden eine wichtige Basis fiir die Kom-
munikation. Ist die Verstdndigung mittels Ohr und Stimme (noch) nicht
moglich, ubernehmen die Augen, die Hande und/oder die Haut diese
Funktion. Es gibt natiirliche Gerdausche, wie das Vogelzwitschern, das
Summen der Hummeln oder das Zirpen der Grillen, und kiinstliche Tone,
die mittels Instrumenten erzeugt werden (vgl. Schroder 1990, S. 17). Dabei
sind physikalische Phanomene Grundlage fiir die Herstellung von Instru-
menten und Tonen (zum Beispiel kdnnen der Luftstrom in der Fléte oder
in Orgelpfeifen, die Spannung des Fells einer Trommel, die Metallplatten
des Xylophons akustische Schwingungen erzeugen).

Es gibt technische Gerate, die Madchen und Jungen aus ihrem Alltag ken- Fahigkeiten, die
nen: Fon, Toaster, Wecker, Radio, Kassettenrecorder, CD-Player und Com- Materialien zu
puter. Deren Wirkprinzipien sind nicht ohne Weiteres erklarbar. Viele Kin- bearbeiten bzw. neu
der haben jedoch irgendwann das Interesse, sich der Funktionsweise zu zusammenzusetzen
nahern. Auseinanderbauen unter Anleitung ist haufig eine Moglichkeit, das

Innenleben dieser Gerdte zu erkunden. Dazu bedarf es der Sicherung der

Lernumgebung zum Beispiel durch das Tragen von Schutzbrillen und

Handschuhen. Schrauben, Muttern, Federn, Anschliisse usw. kdnnen sor-

tiert und wieder zusammengesetzt werden oder zur Erfindung neuer Gebilde

dienen. »Querdenken« kann so gefordert und alternative Einsatzmdoglich-

keiten gefunden werden (zum Beispiel kénnen mit Muttern und Schrau-

ben eingetaucht in Farbe Muster gedruckt werden oder Zeichnungen ent-

stehen).
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¢ Welche Techniken fordern die Feinmotorik und Auge-Hand-Koordination
des Kindes?

¢ Wie konnen Madchen und Jungen unterstiitzt werden, verschiedene
Techniken (zum Beispiel Malen, Schneiden, Himmern und Kleben) ken-
nen zu lernen und sich anzueignen?

¢ Werden Erfahrungen der Madchen und Jungen mit Technik durch Exkur-
sionen (zum Beispiel Besuch eines Elektrizitats-, Wasser- oder Klarwer-
kes) und Medien erweitert?

* Existieren bei der Aneignung von Technik(en) Unterschiede zwischen
Madchen und Jungen und wie wird damit umgegangen?

¢ Welche Werkzeuge und technischen Gerdte werden den Kindern zur Ver-
fligung gestellt und welche sind in der Einrichtung bisher nicht erlaubt?
e Wie stellst du dir das Innere eines Computers vor?

» Bemerken Eltern, wie ihre Tochter/ihr Sohn durch wiederholten Umgang
mit Materialien und Werkzeugen immer geschickter werden?

2.5.4 Anregungen zum Weiterdenken

Crowther, Ingrid, 2005: Im Kindergarten kreativ und effektiv lernen — auf
die Umgebung kommt es an. Beltz Verlag, Weinheim und Basel.

Elschenbroich, Donata, 2005: Weltwunder. Kinder als Naturforscher. Verlag
Antje Kunstmann, Miinchen.

Hoenisch, Nancy; Niggemeyer, Elisabeth, 2002: Hallo Kinder, seid Erfinder!
Abenteuer mit dem Alltdglichen fiir Vier- bis Neunjahrige und ihre er-
wachsenen Begleiter. Beltz Verlag, Weinheim und Basel.

Liick, Gisela, 2003: Handbuch der naturwissenschaftlichen Bildung. Theo-
rie und Praxis fiir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Verlag Herder,
Freiburg i. Br.

Stern, Elsbeth, 2003: Beeindruckt, aber nichts verstanden? In: Welt des
Kindes, Heft 5/2003, S. 22-24.

TPS (Theorie und Praxis der Sozialpadagogik), 2004: Das Ohr. Heft 3/2004,
Kallmeyersche Verlagsbuchhandlung, Seelze/Velber.

TPS (Theorie und Praxis der Sozialpadagogik), 2004: Feuer. Heft 6/2004,
Kallmeyersche Verlagsbuchhandlung.

Hier ist Platz fur Fragen, eigene ldeen und Literaturhinweise:
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Jedes Kind besitzt
einen nattrlichen
Forscherdrang

Jedes Kind verfolgt
seine ganz
personlichen Lernziele

Intuitive Physik
erfordert Anldsse zum
Weiterforschen

Sauglinge verfiigen
tiber leistungsfahige
Lernmechanismen

Entdeckungen sind
auf scheinbar kleine
Dinge gerichtet
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2.5.5 Erganzende Inhalte fur Bildungsarbeit mit Madchen
und Jungen in der Kindertagespflege

»Kinder finden taglich neue Wege, in die Welt des Wissens aufzubrechen.
Und Erwachsene begreifen erst allmdhlich, was dabei alles in ihren Kopfen
vorgeht. Manchmal hat man das Gliick, einem Entdecker beim Erkunden
neuer Kontinente zusehen zu kénnen. Jakob, drei Jahre alt, lehnt Giber dem
Spiilbecken und lasst seine Flotte zu Wasser. Er hat sie zusammengesucht
aus dem, was in der Kiiche so herumlag: zwei Walniisse, ein Plastikeier-
becher, ein Radiergummi in Dampferform, das Unterteil der Zitronenpresse.«
(Romberg 2002, S. 9). Was macht dieser Junge gerade? Spielt er >nur< oder
erkundet er zielgerichtet seine Umgebung nach dem Thema >Masse, Dich-
te und Volumen<? Oder versucht er Fragen der Schwerkraft nachzugehen?
Wir wissen es nicht und in der Regel hilft uns auch die Befragung der Kin-
der wenig bei unserer Suche nach Antworten.

Eines steht jedoch fest: Jedes Kind — auch wenn es noch so klein ist —
setzt seine ganz personlichen Lernziele und erkundet die Welt wie Wissen-
schaftler/innen: systematisch, konzentriert und unbeirrbar konsequent. Wir
miissen ihnen fiir diese Erkenntnisprozesse Zeit lassen und Methoden der
Beobachtung einsetzen, um diese wichtigen Entdeckungsreisen zu den
Kontinenten auf der Wissenslandkarte fiir die Bildungs- und Lerngeschich-
ten eines jeden Kindes festzuhalten — sei es schriftlich oder iiber Bild- und
Tondokumente.

In Bezug auf die »intuitive Physik« von Kindern und Erwachsenen hat Prof.
Wilkening eine interessante Entdeckung gemacht, die der traditionellen
Vorstellung genau entgegengesetzt ist. Denn das Denken entfaltet sich
nicht in festgelegten Stufen, sondern das physikalische Weltverstandnis
der Erwachsenen ist vielfach genauso bruchstiickhaft wie das von Kindern
und basiert auf naiven Fehlkonzepten. »Aber das geheime Korperwissen,
die intuitive Physik, bleibt davon unberiihrt. In dieser Hinsicht sind Grof3e
und Kleine gleichermaBen vollkommen.« (Rombach 2002, S. 15).

Die neue Entwicklungsforschung hat gezeigt, dass Kinder keine unbe-
schriebenen Blatter sind, denn Sduglinge und Kleinkinder denken, be-
obachten und urteilen. »Sie wdgen Beweise ab, ziehen Schliisse, experi-
mentieren, l6sen Probleme und suchen nach der Wahrheit. Und die Pro-
bleme die sie zu l6sen versuchen, sind nicht die Geheimnisse von Sternen
und Atomen, sondern Alltagsprobleme, die sich darum drehen, wie Men-
schen, Gegenstdnde und Worter beschaffen sind. Aber schon die winzig-
sten Babys wissen viel von der Welt und bemiihen sich aktiv, noch mehr
herauszufinden.« (Gopnik u. a. 2005, S. 30). Denn alles, was uns aus der
Auflenwelt erreicht, ist ein Spiel von Farben und Formen, Licht und Schall,
ein chaotischer Strom von Eindriicken, die es zu ordnen und zu struktu-
rieren gilt. Durch die hohe Plastizitdt des Gehirns kann Wissen spontan
revidiert, umgeformt und umstrukturiert werden.

Die Entdeckungen, die Kinder machen, sind auf scheinbar kleine Dinge
gerichtet: etwa einen Regenwurm, einen Schmetterling, Farben und For-
men und deren Veranderungen bei einem Waldspaziergang oder auf dem
Gehweg, Tone und Gerdusche wie den Donner oder die Hebelwirkung beim



Zahneputzen. Sie entdecken eigene Fahigkeiten oder Fahigkeiten anderer:
Ein Sdugling von etwa zwei Monaten wird mit seinen Handen vertraut. Er
entdeckt sich selbst und durch Manipulation, dass die Welt veranderbar ist.
Dies ist eine wichtige Erkenntnis. Kinder staunen iber Phanomene, sind
Uberrascht Uber die Reaktion auf eine Handlung und wiederholen sie
immer wieder.

Was passiert, wenn ich (Kind) unermiidlich dieses nasse Etwas (Wasser)
oder trockene Geriesel (Sand) in unterschiedliche GefdBe umfiille oder
einen Bauklotz wegwerfe? Warum dreht sich der Kreisel und warum wird
mir schwindlig, wenn ich mich drehe? Warum lassen Kleinkinder sehr gern
Dinge fallen und tun dies mit wachsender Begeisterung immer wieder?
Wollen sie uns drgern, unsere erzieherische Kompetenz herausfordern
oder unsere Geduld auf die Probe stellen? Forscher und Forscherinnen
sagen: Nein, sie sind gespannt was passiert. Das Gehirn speichert all
diese Versuche mit allen sinnlichen Eindriicken, die dazu gehoren. Diese
tiber die Sinne aufgenommenen Informationen und die Verarbeitungspro-
zesse im Gehirn filhren dazu, dass sich das Gehirn weiterentwickelt.

Kinder versuchen zu ergriinden, ob die Dinge abermals dasselbe tun,
sich immer wieder gleich vorhersagbar verhalten. Sduglinge sind dann
und wann irritiert, wenn in Versuchen Dinge, die vorher den Gesetzen der
Schwerkraft folgend nach unten gefallen sind, dies plétzlich nicht mehr
tun. Jedoch bedarf es keinen Expeditionen zu fernen Kontinenten, High-
tech-Labors oder aufwdndigen Experimentieranordnungen. Es geniigt, Kin-
der genau zu beobachten, sie zu befragen und ihnen zuzuho6ren, um ihr
Verhalten und ihre Tatigkeiten systematisch zu analysieren. Eine unter-
stiitzende Lernumgebung beachtet diese Erkenntnis und schafft Gelegen-
heiten fiir Erfahrungen mit den Elementen, Gegenstanden und Phanome-
nen der Umwelt (vgl. von der Beek u. a. 2006, S. 156ff.).

Fur ihre Entdeckungsreisen bendtigen alle Kinder eine sichere Basis(-sta- Wasser ist nicht nur
tion) und verldssliche Bezugspersonen (vgl. Laewen u. a. 2003, S. 29ff.). zum Trinken da...
Unverdnderbares Spielzeug hemmt. Das Experimentieren mit Sand, Farbe,

Erde oder Wasser fordert den kindlichen (und erwachsenen) Entdecker-

drang, um auf die vielen Fragen an die Welt eine Antwort zu finden. Mit

Hilfe dieser Erkenntnisse bricht der Erwachsene Lernprozesse von Saug-

lingen, Kleinkindern und jungen Kindern nun nicht mehr mit Satzen ab

wie: Dreh den Wasserhahn zu! Pass auf, dass du dich nicht nass machst!

Lass das! sondern er beobachtet, analysiert und sucht nach geeigneten

Anregungen, um die Neugier und den Entdeckergeist zu férdern.

Aufgrund veranderter Lebensbedingungen wachsen viele Mddchen und Naturerfahrungen
Jungen heute in einer naturfernen Umgebung auf, wahrend sie friiher vor- ermdglichen
wiegend im Freien spielten: Sie trafen sich auf der Strafle, im Hof, im Wald
oder auf den Wiesen, spielten dort und gingen gemeinsam auf Entdeckungs-
reise. Die StraRe war ein Ort, an dem die Kinder soziales Verhalten einiiben,
Absprachen spontan treffen und Spiele, auch aus Mangel an Fertigspielzeug,
improvisieren und selbst erfinden konnten.
Heute gibt es immer weniger Moglichkeiten fiir Kinder im hauslichen
Umfeld, unbeschwert im Freien zu spielen, um ihren natiirlichen Drang
nach Bewegung und spannenden Entdeckungen auszuleben. Natiirliche
Spielrdaume werden dem zunehmenden Verkehr geopfert. Vor allem im
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stadtischen Bereich werden die Aktionsraume fiir Kinder durch den seit
Jahrzehnten wachsenden Kfz-Verkehr und die einher gehenden Strafien-
baumaBnahmen, sowie durch neue Siedlungsformen mit Garagen und
Parkpldtzen eingegrenzt. Die Gefdhrdung durch den Verkehr und schlechte
Umweltbedingungen lassen den Kindern immer weniger Freirdume. Die Folge
ist eine verminderte Bespielbarkeit der Umwelt, der Verlust von kontroll-
freien Nischen und damit eine Einschrankung der Bewegungsmdglichkeiten
flir Kinder. Die moderne dkonomische, 6kologische und soziale Entwick-
lung schrankt die Entfaltungsmoglichkeiten der Kinder ein, blockiert oder
tiberformt sie (vgl. Bohnisch 1992, S. 120). Spielkontakte miissen weitge-
hend durch die Eltern hergestellt werden und ohne Auto sind viele Wege
nicht mehr oder nur mit einem erheblichen Zeitaufwand zu bewadltigen.

Naturerfahrungen fiir Kinder im Alter von bis zu drei Jahren (und dariiber
hinaus) schaffen Mdglichkeiten, Natur und Naturerscheinungen wie Regen,
Hagel, Schnee und Nebel, Schatten und Licht kennen zu lernen, sich selbst
zu erfahren und sich in Beziehung zur Natur zu setzen, Sinneserfahrungen
zu sammeln und Korpererfahrungen zuzulassen, in dem sie balancieren,
laufen, tragen, schieben, klettern, kriechen. Natur wird als Spiel- und Sin-
nesort wahrgenommen, an dem es Material im Uberfluss gibt und dessen
Erhaltung lohnenswert und wichtig ist — dazu gehort auch, den Miill nicht
achtlos wegzuwerfen. Diese Aktivitdten fordern nicht nur das gesunde
Wachstum, die Starkung des Immunsystems und die Entfaltung der Phan-
tasie, sondern ebenso das Erleben der und den Umgang mit den Elemen-
ten Feuer, Wasser, Luft, Erde als existentielle Lebensgrundlage des Men-
schen (vgl. van Dieken 2002, S. 36f.). Ein Garten eignet sich ebenso fiir
diese Entdeckungstouren wie der angrenzende Stadtpark, der Tier- oder
Wildpark, ein naher Bauernhof oder der eigene Balkon, auf dem Krauter,
Blumen und Pflanzen gedeihen.

Auf diese Art und Weise entwickeln die Kinder nicht nur Zuneigung zur
Umwelt, die sie umgibt, sondern auch Verstandnis, wie die Dinge in der
Natur funktionieren und wie man sie behandeln muss, will man sie zukiinf-
tig weiter nutzen. Erwachsene bringen ihnen die natiirlichen Res-sourcen
ndher und erkldren, wie man sie auf urspriingliche Art und Weise nutzt,
indem sie zeigen, was man essen kann, welche Kleidung fiir welche Wit-
terung angemessen ist, welches Material wofiir geeignet ist, wie man klei-
ne Hiitten errichtet und Feuerholz sammelt, um geschiitzt und warm zu
sein, wenn es kalt ist (vgl. Farstadt 2005, S. 16f.).

Kinder finden durch die Begegnungen in der Natur eigene Antworten auf
die vielen (philosophischen) Fragen, die sich ihnen auftun, wenn sie sich
forschend die Welt aneignen. Sie entwickeln Theorien, wie die folgenden
Uberlegungen von bis zu Dreijdhrigen zeigen: »Wenn es regnet, ist der
Schatten nicht da: Er geht in uns rein, um nicht nass zu werden.« »Man
sieht meinen Schatten, wenn er {iber die Sonne lduft.« »lch lasse den
Schatten auf die Welt kommen.« (vgl. Reggio Children 2005, S. 30f.).

Okologisches Handeln und Naturerfahrungen beginnen im Kleinen, bei-
spielsweise wenn der Weg zur Tagesmutter oder zum Tagesvater mit dem
Fahrrad oder offentlichen Verkehrsmitteln statt mit dem Auto zuriickgelegt
wird. Ebenso wenn beim gemeinsamen Tageseinkauf darauf geachtet wird,



wo Brot, Obst und Gemise herkommen, ob sie unbehandelt oder mit che-
mischen Zusatzen angereichert sind und ob Nahrungsmittel ballaststoff-,
vitaminreich und vollwertig sind (vgl. Léon 2006, S. 18f.). Auch bei der
Auswahl der Spielsachen, Materialien und anderer notwendiger Utensilien
wie Schranke, Matratzen, Wickelunterlagen, Bettzeug, Seife, Farben und
Stifte sollten dkologische Gesichtspunkte nicht auBer Acht gelassen wer-
den. Mit Mittern und Vatern, deren Kind etwa an Neurodermitis, Allergien
oder Lebensmittelunvertraglichkeit leidet, sollte ein gemeinsamer Essens-
plan aufgestellt werden, der die Einschrankungen beriicksichtigt. Denn im
Einklang mit der Natur zu sein bedeutet nicht nur 6kologische Verhaltens-
weisen auszubilden, sondern auch im Einklang mit sich zu sein, die kor-
pereigenen Signale (Wohlsein — Unwohlsein) wahrzunehmen und zu ler-
nen, damit umzugehen.

Distanz zur Natur wird vor allem durch die zunehmende Technikndahe der Technik
Gesellschaft, durch kiinstliche, sterile und emotionslose Welten geschaf-

fen. Der Fernseher ist nicht selten Medium zur Welterfahrung von Kindern,

die somit fast immer aus zweiter Hand erfolgt. Dies soll nicht heif3en, dass

Medien wie Fernseher oder CD-Player keine Berechtigung haben. Doch

sollten Erwachsene genau hinsehen, welche Programme und Tontrédger zu

welchem Zweck geeignet sind, damit Kinder nicht »berieselt« werden. Die

aktive Auseinandersetzung mit den Dingen und Phanomenen steht in der
Auseinandersetzung mit der technischen Umwelt genauso im Mittelpunkt

wie in der Aneignung der natiirlichen Umwelt.

Hier ist Platz fir Fragen, eigene Ideen und Literaturhinweise:
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2.5.6 Erganzende Inhalte fur die Bildungsarbeit mit Madchen
und Jungen im Hort

Madchen und Jungen im Grundschulalter wollen das Wissen, das sie in der
Schule gelernt haben, anwenden, weitergeben und sich neues Wissen
aneignen. Daraus speist sich ihre Lernmotivation. Bei diesem Wissen han-
delt es sich um alltags- und themenorientiertes Wissen, wie es im Entwick-
lungsbereich e) der Kooperationsvereinbarung formuliert wurde. Es wird in
unterschiedlichen Lernumgebungen und in allen Lebensbereichen erwor-
ben und ausdifferenziert. Alles Wissen ist dabei relevant — von interkultu-
rellen bis hin zu biologischen oder chemischen Wissensbestanden. An die-
ser Stelle wird deutlich, dass sich hier die beschriebenen Bildungsbereiche
zu einem komplexen Geschehen zusammenfiigen. Wenn jiingere Kinder
beispielsweise dltere Kinder um Rat fragen oder um Hilfe bitten, dann wird
in diesen Momenten gelerntes Wissen angewandt, weitergegeben und im
Dialog mit anderen erweitert.

Kinder wollen Dinge herstellen, die wirklich gebraucht werden. Sie wollen
sehen, dass sie selbst-wirksam agieren und helfen kdnnen — sei es dem
Hausmeister, wenn er einen kaputten Stuhl repariert oder einem ortlichen
Naturschutzverein, der ein 6kologisches Projekt verfolgt und Unterstiitzung
beim Sammeln von Daten benétigt. Sie wollen tiifteln und Wirkungszu-
sammenhdnge entdecken, kurzum, den Dingen — und sich selbst — auf den
Grund gehen. Neue Hilfsmittel, die man als Arbeitserleichterung einsetzen
kann, kdnnen dabei genauso entstehen wie einfache Instrumente oder
stapelbare Staffeleien fiir die Wiese des AuBengelandes. Sehr haufig ist die
Werkstatt auch im Hort ein Ort, an dem aus scheinbar wertlosem Material
Wertvolles entsteht. Dinge, am besten Technik- oder Auto»schrott«, werden
gern auseinander genommen und entweder gezielt nach dem Original oder
nach einer eigenen Vorstellung in der Bauwerkstatt wieder zusammenge-
setzt (vgl. Fink 2001).

Manchmal werden die Materialien auch nur dazu verwendet, kurzfristige
Projekte zu realisieren und Modelle herzustellen — entweder nach einem
eigenen Plan oder nach dem Plan eines anderen »Tiiftlers« (das kann ein
Kind sein oder ein Erwachsener). Anhand der zunehmenden Plastizitdt und
Komplexitdt dieser Gebilde lassen sich kindliche Lernfortschritte — der indi-
viduelle Bildungsplan — dokumentieren. Die Verbindung von theoretischer
und praktischer Tatigkeit sorgt dafiir, dass die gewonnenen Erkenntnisse
sowie Eindriicke auf vielen Sinneskandlen verarbeitet werden und in den
eigenen Wissensbestand nachhaltig eingehen. Hier wird die Verbindung zu
anderen Bildungsbereichen im Sachsischen Bildungsplan sichtbar.

Hinter diesem scheinbar ziellosen Herangehen an die Erforschung der

Dinge, stecken komplexe Gedankengadnge, die Kreativitdit und Phantasie

erkennen lassen. Kreativitat als Eigenschaft des divergenten Denkens, die

jeder Mensch in unterschiedlichem Maf8 besitzt, kann durch folgende

Eigenschaften gekennzeichnet sein:

* Fliissigkeit (beispielsweise in sprachlichen AuRerungen und motorischen
Handlungen),

o Flexibilitdt (etwa bei Widerstianden),

 Originalitat (Suche nach alternativen Lésungen),



» Elaboration (Fahigkeit, Dinge weiter zu verfolgen und {iberzeugend dar-
zustellen),

* Bewertungsfdhigkeit (Fahigkeit, zu etwas Stellung zu nehmen, sich zu
engagieren).

»So verstandene Kreativitat ist in der Lage, nichtvorbereitete, >abweichen-
de« Losungen zu erschlieen oder assoziative Briicken zwischen nicht
zusammengehorigen Elementen zu bauen. Als Voraussetzung kreativer
Betdtigung gelten Mut zum intellektuellen wie sozialen Risiko.« (Baacke
1995, S. 153). Alltdgliche Beobachtungen zeigen, dass Madchen und Jun-
gen im Alter zwischen sechs und zehn Jahren zu divergentem Denken fahig
sind, da sie kaum durch Rollenzwange eingeschrankt werden oder (ber
festgelegte Erfahrungen verfiigen. Allerdings sollten sie eine Umgebung
vorfinden, die ihre Kreativitat fordert.

Die Moglichkeit, eigene Konstrukte zu verwerfen, sie gar wieder zu zersto- Tastende Versuche
ren, muss erlaubt sein, denn Forschungsprozesse leben von diesem und entdeckendes
Zusammenspiel des Auf- und Abbaus: Komplizierte Experimentieranord- Lernen unterstiitzen
nungen werden entworfen, um Hypothesen zu testen und um danach wie-

der verandert zu werden. Was Kinder aber brauchen sind Moglichkeiten

des eigenstandigen Gestaltens und Ausprobierens, das heiflt des entde-

ckenden Lernens und der tastenden Versuche. »Als Gestalter ihrer eige-

nen Entwicklung tasten Kinder sich in ihren Erfahrungsraumen einem eige-

nen Rhythmus folgend immer weiter vor und eignen sich dabei neue

Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten an. Dies geschieht {iber konkre-

te Anschauung, Ausprobieren, praktisches Tun, Versuch und Irrtum sowie

entdeckendes Lernen. Umso mehr muss uns beunruhigen, dass Maoglich-

keiten der eigenen ungeplanten und spontanen Gestaltung sehr einge-

schrankt sind — und zwar heute mehr denn je.« (Klein 2000, S. 328).

Gestalten wir den Kindern eine Umgebung, die diesen Forderungen ge-
recht wird, in der Material nicht aus Kostengriinden geschont wird oder
keine »schonen« Kinderarbeiten ausgestellt werden, sondern solche, die
den kindlichen Eigen-Sinn erkennen lassen. Experimentierkdsten, natur-
wissenschaftlich orientierte Museen oder themenorientierte Biicher, CD-
ROMs und das Internet sind genauso wie Staffeleien, Kunstmuseen und
Foto- oder Bildbdnde geschaffen dafiir, die kindliche Neugier und den
Lerneifer auch im Grundschulalter zu befriedigen und die bereits erworbe-
nen Fahigkeiten — Lesen, Schreiben und Rechnen — miteinander im prak-
tischen Tun zu vernetzen. Physik, Biologie und Chemie werden auf diese
Art und Weise zu einem Spielzeug, das sowohl systematisch als auch
unsystematisch erforscht wird.

Madchen und Jungen entwickeln durch die intensive Auseinanderset-
zung mit Themen wie Umweltschutz, Recycling-Programmen oder Bioware
zunehmend ein komplexeres Bild von ihrer Umwelt und dem Gemeinwe-
sen. Sie wissen, was niitzlich und schéadlich fiir die Erhaltung der eigenen
Spiel und Lebensraume ist.
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Hier ist Platz fur Fragen, eigene Ideen und Literaturhinweise:
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2.6 Mathematische Bildung

2.6.1 Fachliche Einfuhrung

»lch bin in Mathe eine Null.« Diesen Satz hért man von vielen Menschen,
wenn man im Alltag auf dieses Thema zu sprechen kommt. Derartige Aus-
sagen sollten zukiinftig ernster genommen werden, denn die Entwicklung
von mathematischen Vorstellungen ist grundlegend fiir das Verstehen von
Zusammenhdngen und fiir die Erklarung von unterschiedlichen Phdnome-
nen der Welt. Dabei spielt das Heranfiihren an iiberraschende Erfahrungen
und Situationen und die Unterstiitzung bei der Erarbeitung von eigenen
Erklarungen eine nicht zu unterschatzende Rolle. »Intelligentes Wissen
kann nicht lber eine Art Fotokopierprozess vom Kopf des Lehrers in den
Kopf des Schiilers {ibertragen werden. Es muss vom Lernenden konstru-
iert werden, indem er mit der neu eingegangenen Information an sein
bereits bestehendes Wissen ankniipft. Je mehr Wissen er hat und je bes-
ser dieses strukturiert ist, umso leichter kann er neu eingehende Informa-
tionen aufnehmen.« (Stern 2003, S. 35) Der Aufbau einer »intelligenten
Wissensbasis« bendotigt Zeit, denn er ist ein miihevoller Prozess der inne-
ren Strukturierung. Aus diesem Grund ist es notwendig, bereits friih damit
zu beginnen. Und so kann auch die Kindertageseinrichtung ein geeigne-
ter Ort sein, die Freude und den Spafl am Knobeln zu wecken, damit
Mathematik keine »bittere Medizin« ist (vgl. Spiegel/Selter 2004). Es gilt,
den Weg fiir ein mathematisches Verstdndnis von Zahlen wie der Null,
Uber Symmetrien oder Muster bis hin zu philosophischen Fragestellungen
zu ebnen.

133




Mathematik ist eine
Sprache und ein
Hilfsmittel

Mathematisches
Verstdandnis steht in
Verbindung mit
alltaglichem Handeln

Problemldsen,
Kommunizieren,
Argumentieren,
Modellieren, Nutzung
mathematischer
Hilfsmittel

134

Mathematik ist eine Sprache, die man sprechen lernen muss, will man hin-
ter ihren Sinn kommen. »Die Sprache der Mathematiker ist fiir den, der sie
nicht beherrscht, unverstandlich. Aber so ist das ja mit allen Sprachen. Wir
missen Vokabeln und bestimmte Regeln lernen, wenn wir Satze zusam-
menfiigen wollen. Sonst konnen wir andere Sprachen wie Englisch nicht
sprechen und verstehen.« (Dahl/Nordqvist 1996, S. 7) Mathematik ist aber
auch ein notwendiges Hilfsmittel im Alltag und im Arbeitsleben. Ingenieu-
re berechnen zum Beispiel, wie Hauser, Briicken, Computer und Flugzeuge
gebaut werden miissen, und Meteorologen errechnen, wie das Wetter in
den ndchsten Tagen vermutlich sein wird.

Drei wesentliche Bezugsgrofien lassen sich finden, wenn es um die Ein-
bettung von Mathematik in den padagogischen Alltag einer Kindertages-
einrichtung geht. Menschen kénnen auf vielféltige Weise Formen (Pflan-
zen, Tiere, Gewdsser, unbelebte Materialien wie Steine und Berge), Men-
gen (Anzahl der bezeichneten Formen) und Ordnungen (gro und klein, alt
und jung) erfassen. Einen zweiten Schlissel fiir die zentralen Begriffe des
mathematischen Bereichs bildet die Musik. Rhythmus, Taktgefiihl, und
Notenlesen fordern logisches Denken und schaffen gemeinsame Erlebnis-
se. Aufmerksamkeit, Konzentration und raumliches Denken werden durch
das Musizieren und Musikhoren unterstiitzt, denn hier miissen abstrakte
Symbole wie Noten verstanden und Kldnge tiber das Ohr analysiert wer-
den (vgl. Kreusch-Jacob 1999).

Schlie3lich kann die Bewegung als weiterer Schliissel angesehen werden.
Gerade die Lage im Raum und deren Gesetzmafligkeiten lassen sich lber
Korpererfahrungen und Bewegung gut erleben und erlernen (zum Beispiel
mit dem Ball spielen). Mathematik ist so betrachtet keine technische
Beschéftigung, sondern mit natiirlichen Erfahrungen kombinierbar. Um ein
Zahlenverstdandnis auspragen zu kénnen, sind das »Erleben« und »Begrei-
fen« von Formen genauso grundlegend wie die Vorstellung vom Verhaltnis
oben-unten, rechts-links oder mittig. Wie grofs man ist, kann man an einer
Messlatte ablesen, und wie schwer man ist, auf einer Waage. Wie viele
Kinder am Tisch einen Teller bendétigen, ldsst sich abzahlen. Auch das Mes-
sen der Kréfte untereinander kann mathematische sowie korperliche Erfah-
rungen ermoglichen (starker sein — schwacher sein).

Mathematische Bildung muss — wie zum Beispiel auch die kommunikative
oder naturwissenschaftliche Bildung — an den Alltags- und Umwelterfah-
rungen der Kinder ankniipfen, um die abstrakte Welt der Mathematik,
Naturwissenschaft und Sprache als »sinnlich erfahrbares Land« gestalten
zu konnen. Von Alltagserfahrungen der Kinder auszugehen erleichtert es
Erzieherinnen und Erziehern, mathematische Zusammenhange sichtbar zu
machen, da die Orientierung im Stadtteil oder Dorf anhand eines (selbst
hergestellten) Stadtplanes ebenso zur mathematischen Bildung gehort wie
die Idee, die gruppeneigene Schildkrote zu messen und zu wiegen. Es
geht nicht um die Vermittlung von Rechenoperationen, sondern um die
Unterstiitzung von Fertigkeiten wie Problemlésen, Kommunizieren, Argu-
mentieren, Modellieren, um die Nutzung mathematischer Hilfsmittel und
Arbeitsweisen (zum Beispiel Stoppuhr, Messlatte, Waagen, Stricke), um die
Entwicklung und Ausdifferenzierung des Vorstellungsvermogens von Zahlen
und geometrischen Formen und um die Aneignung mathematischer Grund-
erfahrungen.



2.6.2 Leitbegriff Ordnen

Der Begriff »Ordnen« leitet sich vom lateinischen Wort »ordinare« ab und Sammeln zieht Ordnen
bedeutet »zuordnen«. Bei einem Brainstorming zum Begriff »Ordnen« wiir- nach sich

den vielleicht Worte fallen wie Sortieren, Ablegen, Archivieren, Suchen, et-

was neu ordnen, Auflisten in einer bestimmten Reihenfolge (Ordnungszah-

len oder alphabetisch), unter einem Sammelbegriff zusammenfassen, in

Kategorien oder Rubriken einteilen, Aufbewahren. Die Tatigkeiten des Sam-

melns und Ordnens stehen also unmittelbar miteinander in Verbindung.

Ordnen wird von Kindern sofort mit verschiedenen Situationen assoziiert.
Mé&dchen und Jungen verbinden Ordnen mit negativen Empfindungen:
Spiele zum Ordnen werden gemacht, aber nicht gern. Es werden Dinge ge-
ordnet, aber auch das macht keinen SpaB und ist mit Stress (vor allem
mit Mutter oder Vater) verbunden. »Ordnen ist einfach aufraumen. Das ist
nicht gut.« »lch ordne nur Sachen, die neu sind.« »Muttis Schreibtisch ist
ein Chaos. Die muss das mal ordnen.«
Fiir eine Kindertageseinrichtung, die sich dem neuen Bildungsverstdand-
nis offnen und geeignete Lernumgebungen bereitstellen will, ist es unab-
dingbar, die Vielfalt der vorhandenen Materialien und Raumlichkeiten zu
ordnen. Wenn Madchen und Jungen ein eigenstdndiger Zugang zu Mate-
rialien (Spielen, Kleidungsstiicken, Baukl6tzen, Werkzeugen usw.) ermog-
licht wird, dann ist Chaos vorprogrammiert. Die Aufgabe, die sich an die
Nutzung anschliet, ist eine gemeinsame Suche nach Ordnungs- und Auf- Aufrdumen = Ordnen
bewahrungsstrukturen, die beim Aufriumen immer wieder eingehalten = Sortieren nach
werden. Dies ist bereits ein erster Schritt zu mathematischen Erfahrungen bestimmten Merkmalen
(Sortieren nach bestimmten Merkmalen). In dhnlicher Weise miissen zum
Beispiel auch Ergebnisse aus Messungen geordnet werden, um Schluss-
folgerungen daraus ziehen zu konnen.
Ordnen kann also als grundlegende Stufe der mathematischen Bildung
aufgefasst werden. Darauf baut alles Weitere auf:
e das Entdecken von RegelmaBigkeiten (zum Beispiel bei der Beschafti-
gung mit Mustern),
e die Entwicklung eines Zahlenverstandnisses (zum Beispiel Zusammen-
hange zwischen Zahlen und Dingen),
¢ das Messen, Wiegen und Vergleichen (zum Beispiel von Gegenstdanden)
und
e die Vorstellungen iiber Geometrie (zum Beispiel die Lage im Raum).

In einem weiteren Sinn kann Ordnen als logisches Denken aufgefasst wer-
den, und es enthdlt Beziige zu philosophischen Fragestellungen. Jostein
Gaarder zeigt in seinem Buch »Sofies Welt«, dass die Geschichte der
Mathematik eng mit der Philosophie verkniipft ist und dass sie zugleich
Fragen der Kinder an die Welt beriihrt. »Philosophisches Denken beginnt
mit dem Wundern« (vgl. zum Beispiel Matthews 1989).

Ziel aller Bemiihungen sollte es sein, die positive Einstellung der Kinder Mathematik als
gegeniiber Mathematik zu unterstiitzen. Sie sollten die Beschiftigung mit interessante und
mathematischen Phdnomenen als interessante und herausfordernde Aktivi- herausfordernde

tat wahrnehmen, die bedeutsam ist. Mit Hilfe des Klassifizierens, Verglei- Tatigkeit wahrnehmen
chens und Sortierens konnen Kinder Objekte, Organismen, Korper, Figu-
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ren, Materialien und Phanomene auf der Basis von Gestalt, Quantitat und
anderen Proportionen erforschen und analysieren. Reformpddagogische
Ansatze, die sich sehr intensiv mit der Ausarbeitung dieser Inhalte be-
schéftigt haben (zum Beispiel Maria Montessori oder Friedrich Frobel),
konnen einen Zugewinn fiir die pddagogische Praxis bringen.

Fir die Entwicklung des mathematischen Denkens ist es wichtig, dass
Kinder vor allem lernen, ihr eigenes Denken wahrzunehmen. Kinder soll-
ten ermuntert werden, dariiber zu sprechen, was sie denken oder wie sie
denken. Die Rolle des Erwachsenen ist es dabei, eine Lernumgebung zu
schaffen, die die Entwicklung des individuellen mathematischen Denkens
der Kinder fordert und unterstiitzt (vgl. National Board of Education, S. 12).

e Nach welchem System sind Raume strukturiert und Materialien angeord-
net?
e Welche Unterstiitzung bekommen Kinder beim Aufraumen?

e Sind Materialien thematisch gebunden und kénnen sie nach Interessen
der Kinder ausgewechselt werden?

e Welche Ordnungssysteme (zum Beispiel Kalender, Uhren, Stadtpldane)
konnen die Madchen und Jungen in der Einrichtung kennen lernen?

o Wie bewerten Erzieher/innen die unterschiedlichen Gewohnheiten beim
Aufrdumen?

e Nach welchen Merkmalen kannst du die Kinder deiner Gruppe verglei-
chen?

e Wo und wie geben Eltern ihren Kindern Hilfestellungen beim Sammeln,
Sortieren und Ordnen?

2.6.3 Inhalte des Bereichs

Entdecken von RegelmaRigkeiten und Entwicklung eines
Zahlenverstandnisses

Das Erkennen von RegelmafRigkeiten zum Beispiel in Mustern oder Mosai-
ken hat etwas damit zu tun, wie Menschen wahrnehmen, diese Sinnesein-
driicke ordnen und wie sie in der Lage sind, neue Muster zu (er-)finden.
Dabei werden Zusammenhadnge (Gemeinsamkeiten und Unterschiede) er-
kannt. Muster kénnen Kinder an verschiedenen Orten finden und entde-
cken: auf einer Flickendecke, auf dem Badezimmerfu3boden oder wenn
man die Kastchen auf kariertem Papier ausmalt, auf Gehwegen, an Fassa-
den oder Decken und Kissen. Aber auch in der Natur gibt es Muster: Spin-
nennetze, die Bienenwaben und das Fell der Giraffe.

Welche Ordnung liegt diesen Mustern zugrunde? Auf diese Frage konnen
Kinder selbst eine Antwort finden, indem sie mit Papier und Stift die vor-
gefundenen Muster abzeichnen oder sie fotografieren und sie anschlie-
Bend vergleichen und beschreiben. Hilfestellungen kénnen folgende Fra-
gen geben: Sind die Muster regelmafiig? Oder auch: Warum hat eine Spin-
ne sechs Beine und nicht drei?



Gelegenheiten zur Erprobung von Zahlenvorstellungen kdnnen im Alltag Sinn der Zahlen
sehr zahlreich gefunden werden. Zu denken ist dabei zum Beispiel an die begreifen
Frage, wer heute in der Gruppe anwesend ist und fiir wie viele Kinder

demzufolge der Tisch gedeckt werden muss. Oder: Wie viele Gummitiere

gibt man seinem Bruder oder seiner Schwester ab? Zdhlen kann man auch

folgende Dinge: Blumen, Biicher, Geld, Autos, Baume usw. Und was be-

deutet es, wenn kein Auto da ist? Sind dann alle Autos auf der Welt ver-

schwunden und es gibt null Autos? Hauser haben eine Nummer und auch

Autos oder das Telefon. Die Aussage: »Du bekommst heute nur ein Eis!«

hat ebenso etwas mit Zahlen wie mit Wohlbefinden zu tun.

Das Zifferblatt der Uhr stellt eine weitere Moglichkeit dar, mit Zahlen zu
experimentieren, und es kann eine Orientierung innerhalb des Tages bie-
ten. Das Ausstreichen des aktuellen Tages im Kalender kann die Kinder
ebenfalls anregen, lber Zahlen nachzudenken. Die Seiten eines Buches
oder einer Zeitschrift haben Zahlen, und die Linien von Bussen, Straf’en-
und S-Bahnen haben Nummern.

Die Zahlen haben in unterschiedlichen Landern unterschiedliche Zeichen
und ordnen dort das Miteinander der Menschen. Die indischen Ziffern wer-
den anders dargestellt als die romischen Ziffern, die eigentlich Buchstaben
sind, oder als die arabischen Ziffern. Auf dem Spielwiirfel sind die Zahlen
mit Punkten dargestellt und so bieten Brett- und Wiirfelspiele Méglichkei-
ten zur Aneignung von Zahlen.

* Wie kann der gemeinsame Tag strukturiert werden und gibt es Regel- [REREPRFEI Y
maBigkeiten in den tdglichen Abldufen, die gegebenenfalls unterbrochen FEFSFINS

werden kdnnen? _

e Welchen Stellenwert haben Kalender und Uhren und wie werden sie
eingesetzt?

e Haben Kinder Zeit zum Betrachten und Studieren unterschiedlichster
Muster?

Rahmenbedingungen

e Welche Muster konnen Madchen und Jungen in der Natur entdecken? Kinder
e Wie viele Bliitenblatter hat eine Sonnenblume?

e Haben Méadchen und Jungen in der Familie Gelegenheit zum Wiirfelspiel
oder zum Bezahlen beim Einkauf?

Eltern

Messen, Wiegen, Vergleichen

Mengen begegnen uns in vielen Situationen des Alltags: das Wasser im Mengen im Alltag
Zahnputzbecher, die Milch in der Tasse, der Saft im Tetrapack oder auch
das Geld beim Einkaufen und Bezahlen. Bananen oder Kirschen miissen
abgewogen werden, bevor man sie kaufen kann, denn der Preis geht nach
Gewicht. Kann man aber Kirschen und Bananen gemeinsam wiegen? Sind
drei Kugeln Eis mehr oder weniger als zwei Kugeln Eis? Grofienvergleiche
kann man anstellen, wenn man verschiedene Dinge auf eine Waage legt
und deren Ausschlag beobachtet, mit unterschiedlich groRen Autos spielt
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padagogisches
Handeln

Rahmenbedingungen

Kinder

Eltern

oder wenn man entdeckt, dass es in der Gruppe grofere (im Sinne von
langere/altere/schwerere) und kleinere (im Sinne von kiirzere/jiingere/leich-
tere) Kinder gibt. Hierbei ordnen die Kinder Gegenstdnde in Gruppen und
suchen nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden. Das Erfassen von Men-
gen mit mehreren Elementen und die Entscheidung, ob alle Elemente zu
dieser Menge oder Gruppe gehdren, finden ihre Ankniipfungspunkte in
Spielen und Tatigkeiten der Kinder. Strichlisten oder das Legen von Domi-
nosteinen sind nur zwei Beispiele.

Dabei ist es wichtig, dass Gegenstande greifbar, das hei3t begreifbar und
mit allen Sinnen erfahrbar sind. Materialien wie Wasser, Sand, Bohnen
usw. sollten genauso wie Trichter, Messbecher, Waage und Kalender vor-
handen sein. Mit Hilfe einer Uhr kann man sich der Bedeutung einer
bestimmten Zeitspanne wie Sekunde, Minute und Stunde anndhern: Was
kann man alles in einer Minute machen? Wie lang ist ein Tag?. Das Nach-
vollziehen zyklischer Abldufe wie morgens, mittags, nachmittags und
abends wird ebenfalls moglich.

e Wird das Interesse von Madchen und Jungen am Messen und Wiegen
dokumentiert und interpretiert?

e Nach welchen Merkmalen kénnten die verschiedenen Gruppen der Ein-
richtung miteinander verglichen werden?

e Wie werden Mddchen und Jungen am Einkauf, zum Beispiel von Gemii-
se, beteiligt und kénnen sie bei der Zubereitung von Nahrung helfen
(abwiegen, messen, etwas abzahlen)?

e Konnen Mddchen und Jungen zum Beispiel ein Stiick Holz mit einem
Zollstock ausmessen?
e Wie grof® bist du und was ist genauso grof3 wie du?

e Haben Madchen und Jungen Gelegenheit, einen Kaufmannsladen o. a.
mit Haushaltsgegenstdnden, einer Waage, verschiedenem Warensortiment
und Geld aufzubauen?

Vorstellungen tber Geometrie

Linie, Punkt, Kreis, Dreieck, Quadrat und unregelméafige Figuren begegnen
Kindern in vielerlei Kontexten. Beim Zeichnen und Malen sind Linien und
Punkte in der Kritzelphase zu erkennen. Und wenn sie beginnen, sich
selbst darzustellen, kommen Kreise hinzu (»KopffiiSler«). Je differenzierter
der Blick des Kindes auf die Welt wird, desto mehr verdndern sich seine
Zeichnungen. Auf vielen Zeichnungen sind dann Hauser zu erkennen und
somit auch die Formen eines Rechteckes und unregelmafiiger Figuren.
Zudem wird deutlich, welchen Blick ein Kind auf die perspektivische Dar-
stellung von Dingen hat (vgl. Abschnitt 2.4).

Indem man Kinder zum Beispiel grof¥flachig auf dem mit Papier ausge-
legten Fuboden mit Malerrollen, Biirsten, Schwammen, Stricken und
anderen Materialien tatig sein lasst, kdnnen sie rdumliche Vorstellungen



gewinnen (Male ich iber das Blatt hinaus? Halte ich die Blattgrenzen ein?
Was macht mein Pinsel fiir Muster? Ist der Schwamm schwerer als die
Biirste oder die Malerrolle?).

Strafienschilder bestehen aus Grundformen und auch in einer Baumkrone Grundformen, Lage
oder einem Sandkasten ldasst sich nach der zugrunde liegenden Form und Orientierung im
fahnden. Es setzt eine hohe kognitive Leistung voraus, diese Abstraktio- Raum

nen zu vollziehen und Formen und Figuren zu erfassen, wieder zu erken-

nen und zu benennen. Auch bei der Betrachtung von Mosaiken, Mandalas

und anderen Mustern oder beim Schattenspiel kénnen Kinder geometri-

sche Erkenntnisse gewinnen. Beispielsweise gibt es regelméafiige und un-

regelmafiige geometrische Muster, die wiederum die Grundformen enthal-

ten und neue Formen hervorbringen kdnnen. Beim Puzzeln und Memory

spielen, beim Gestalten mit Ton und beim Bearbeiten von Ytong-Steinen

kénnen Kinder ebenso Formen und Figuren entdecken und von der Eindi-

mensionalitdt zur Mehrdimensionalitat gelangen. Aus Maschendraht, Pa-

pier und Kleister konnen Skulpturen entstehen, die das Spiel mit den

Dimensionen, Formen und Materialien ermdéglichen.

Die Entwicklung der Fahigkeit zur rdumlichen Wahrnehmung ist grundle-
gend flir das Zurechtfinden im Raum, im Haus und in der Umgebung. Beim
Bauen, Zeichnen und Fotografieren kdnnen Kenntnisse {iber raumliche
Objekte erworben und erweitert werden. Auch das Fiihlen und Beschrei-
ben rdaumlicher Objekte wie Ball oder Bauklotz erméglicht es Kindern,
rdumliche Objekte und ihre Eigenschaften zu erfahren.

Die gedankliche Vorstellung von Kérpern und die Orientierung im Raum
sind weitere Abstraktionsleistungen, welche die Entwicklung des raumli-
chen Denkens beférdern. So kann der eigene Kdrper oder ein bestimmter
Gegenstand im Raum zu einem markanten Punkt fiir das Kind werden, um
den herum es alle anderen Dinge gruppiert, indem es mit Begriffen wie
links und rechts, mittig, oben und unten operiert. Dazu ist es notwendig,
dass Madchen und Jungen Podeste haben und auch einmal auf einen
Stuhl klettern um neue Perspektiven einnehmen zu kénnen.

¢ Wann und wie kdnnen Madchen und Jungen geometrische Erfahrungen EEEEREEIS
machen? Handeln

e Gibt es in der Einrichtung Rutschen, Schaukeln, schiefe Ebenen u.a., mit
denen Kinder ihre Lage im Raum verandern konnen?

e Stehen Ton, Kleister, Papier, Draht oder Ytong-Steine zur Verfiigung, um
mehrdimensional im Raum konstruieren zu kénnen?

Rahmenbedingungen

e Welche preiswerten Materialien wie Pappkartons, Schachteln, Wolle, 'kinder
Schniire stehen allen Kindern zur Verfligung?
e Kannst du mit deinem Koérper einen Kreis formen?

e Woran kann man sich auf dem tédglichen Weg in die Kindertageseinrich-  gliar
tung orientieren?
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2.6.4 Anregungen zum Weiterdenken
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Hier ist Platz fur Fragen, eigene Ideen und Literaturhinweise:



2.6.5 Erganzende Inhalte fur Bildungsarbeit mit Madchen
und Jungen in der Kindertagespflege

»Acht Kdseecken ergeben einen Kreis.« Das ist merkwiirdig. Wieso kdnnen Mathematik als
viele gleiche Formen eine andere ergeben? Beim Familienabendbrot, zur alltdgliches Abenteuer
Vesperzeit oder beim Mittagessen, jedoch auch, wenn ein Kind in der Grup- erfahren
pe feststellt, dass ein anderes fehlt und deswegen ein Gedeck weniger als
sonst bendtigt wird, begegnet Kindern Mathematik, die auch »natiirliche
Mathematik< genannt wird. Auf diese Weise erfahren Kinder Mathematik,
soziale Interaktion und Kommunikation, die in Alltagssituationen quasi
»nebenbei« stattfinden. Erwachsene sind gefordert, in ihrem Sprachverhal-
ten auf solche Sachverhalte und alltdgliche Situationen einzugehen, bei-
spielsweise in dem sie sagen, dass jetzt nur noch vier Kinder und der
jeweilige Erwachsene da sind (vgl. Peter-Koop/Griissing 2006, S. 10).
Somit wird bereits hier deutlich, dass Mathematik genau genommen
nichts weiter als Strukturierung ist. »Im Angesicht des Chaos, das ihn (den
Menschen — Anm. d. Herausgebers), verunsichert, versucht er Strukturen
zu entdecken, die ihm helfen es ein wenig besser zu beherrschen.« (Le
Bohec 1997, S. 92).

Die Hinweise von Erwachsenen, wo {berall Zahlen versteckt sind (an Hau-
sern als Hausnummern, die es nicht nur dem Brieftrager/der Brieftragerin
erleichtern, die Post an den richtigen Empfanger zu bringen; an Preisschil-
dern beim Einkaufen zur Orientierung, ob das mitgenommene Geld reicht;
am Telefon) und das Spielen mit Zahlen sind notwendig, um ein mathema-
tisches Verstandnis fiir Zahlen und Zahlen, fiir Teil-Ganzes-Beziehungen,
Vergleichen und Messen, Raum-Lage-Beziehungen sowie verschiedene
ebene und dreidimensionale Formen auszubilden.

Dabei ist es wichtig, dass Kinder selbst aktiv werden kdnnen: die Telefon-
nummer der Oma wahlen diirfen; selbst die Apfel oder Tomaten in zwei
Halften schneiden — halbieren — und so erfahren, dass es ein Ganzes und
Teile des Ganzen gibt; bei Fingerspielen erkennen, dass es eine Symme-
trie des Korpers gibt — fiinf Finger und fiinf Zehen rechts und links; sich
gegenseitig messen oder wiegen, um zu erfahren, wer gréfler oder klei-
ner, schwerer oder leichter ist; auch beim Kraftemessen erfahren, wer lauft
langsamer und wer schneller — ohne negative Bewertungen erfahren zu
missen, denn das demotiviert. Kinder konnen staunen und entdecken,
dass durch eine einzige Faltung aus einer viereckigen Serviette im Hand-
umdrehen ein Dreieck entsteht oder man mit Essbesteck aus vier Einzel-
teilen ein Viereck legen kann. Oder sie beobachten, wie der Kaffee durch
die Kaffeemaschine lauft und dabei die Kanne voller wird und der Kaffee
»von einer Zahl zur ndchsten geht« (vgl. Peter-Koop/Griissing 2006, S. 10f.).

Diese Prozesse bendtigen Zeit, damit die iiber die Sinne wahrgenomme-
nen Eindriicke im Gehirn verarbeitet und verkniipft werden kdnnen. Wie
bereits dargestellt, erfolgt dies nach bestimmten Regeln und Filtermecha-
nismen, die individuell unterschiedlich sind, jedoch immer auf bereits vor-
handenem Wissen aufbauen. Raum und Zeit fiir diese Erfahrungen sind in
der frithen Kindheit reichlich vorhanden — wenn Erwachsene sie zulassen.

Die Urformen der Natur — Spirale, Kreis und Kugel, Quadrat und Wiirfel, Formen entdecken
Kreuz und Dreieck — konnen gemeinsam mit Kindern im Alltag entdeckt
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Zahlen entdecken

Gleiches Material in
grofBer Menge

werden, denn Mathematik liegt sozusagen auf der Strafe: unterschiedlich
geformte Plastiken in der FuBgdngerzone oder im (Heimat-)Museum, die
Pflastersteine auf dem Gehweg bilden ein Muster, auch an Fachwerkhdusern
kann man Muster erkennen, Wehrtiirme an Festungen und Burgen sind aus
verschiedenen Formen zusammengesetzt (vgl. Seitz 2001, S. 28ff.).

Wasserstrudel als eine Spiralform kann man sehen, wenn das Wasser in
der Badewanne abgelassen wird; auch Sonnenblumen, Tannenzapfen und
die Ananas sind spiralformige Gebilde. Kreisel- und Pendelbewegungen bei
unterschiedlichen Spielen lassen erahnen, dass es Ruhe und Bewegung
eines Gegenstandes gibt. Mddchen und Jungen entdecken, dass sie sich
im Schaufenster, im Spiegel oder in der Wasseroberflache spiegelverkehrt
betrachten und etwas Uber Spiegelung lernen kénnen.

Im Haushalt der Kindertagespflegeperson kénnen Kinder nicht nur mithel-
fen, sondern auch zdhlen: Reiskorner oder Kartoffeln, die Blatter oder
Friichte an den Baumen vor dem Kiichenfenster, Klammern beim Wasche-
aufhdangen, die Punkte auf dem Wiirfel oder den Dominosteinen. Man kann
schatzen, wie viel Nudeln man fiir fiinf Kinder bendétigt oder abmessen,
wie viel Wasser auf einen Teil Reis muss oder wie viel Reis ich auf meinen
Teller méchte. Kinder konnen versuchen herauszufinden, ob der Weg zum
eigenen Wohnhaus oder zum Backer weiter ist als bis zur Sonne und ob
sieben Kilometer Stau viel sind, so wie es gerade im Radio angesagt
wurde. Sie konnen beim Einkaufen Kartoffeln oder Tomaten abwiegen und
Kiwis zdhlen, je nachdem, was im Haushalt bendtigt wird.

Der immer wiederkehrende Tagesrhythmus oder der Rhythmus in der
Musik, die vielleicht eher als Teil der somatischen oder dsthetischen Bil-
dung betrachtet werden, bergen Struktur und Verldsslichkeit in sich und
sind Bestandteil mathematischer Grunderfahrungen.

Es liegt auch hier wieder in der Hand des Erwachsenen, die Kinder auf
diese und andere Phanomene aufmerksam zu machen und mit den Kin-
dern in einen Dialog uber ihre Wahrnehmung der Dinge zu treten. Dabei
entwickelt sich nicht nur die Sprache, sondern eben auch mathematische
und physikalische Vorstellungen, da das Kind ganzheitlich, mit allen Sin-
nen gefordert ist. Hat es Moglichkeiten, seinen inneren Eindriicken einen
Ausdruck zu geben, beispielsweise Formen selbst zu erfinden, zu tanzen
oder zu zeichnen, dann wird Wissen nachhaltig, weil es auf unterschied-
lichen Sinneskandlen miteinander verkniipft wurde. Auch das Ordnen von
Beobachtungen in der Natur (Temperatur- und Wetteraufzeichnungen im
regelmafiigen Turnus) sowie die entwicklungsangemessene Auswertung und
Dokumentation einer Exkursion tragen dazu bei, genau wahrzunehmen
und diese Eindriicke auf vielfdltige Art und Weise darzustellen.

Beim Konzept des »gleichen Materials in groBen Mengen« stehen den Kin-
dern vielfaltige Materialien zur Verfiigung: Plastiktiere, Wiirfel mit und
ohne Augenpaare, Schliissel, Murmeln, Schrauben, Muttern, Knochen,
Legeplattchen (farbig-dreieckig oder -quadratisch), Muscheln, Steine, Zap-
fen, Holzplattchen und hundert Cent-Stiicke. Eine Forschungsaufgabe ware
es in diesem Zusammenhang, jene Dinge gemeinsam zu sammeln und
Moglichkeiten zu finden, sie differenziert und tibersichtlich aufzubewahren.
Dies fithrt zum Sortieren, Klassifizieren und Ordnen, denn man entdeckt
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Gemeinsamkeiten und Unterschiede, besondere Formen und Strukturen,
das heifdt bestimmte Merkmale. Bausteine und andere Konstruktionsma-
terialien regen Kinder zum Ausprobieren an und manchmal scheint es so,
als ob sie mit Absicht ihre Gebilde und Bauwerke einreiRen, um neue
bauen zu kénnen (vgl. von der Beek 2006b, S. 54). Es lassen sich Spiele
erfinden, bei denen Madchen und Jungen mathematische Erfahrungen
machen: Ein Kind hat eine Sechs gewiirfelt (es muss die Punkte auf dem
Wiirfel in ihrer Wertigkeit erkennen) und muss sechs Teile in der nahen
Umgebung finden, die zu einer Gruppe gehdren (Klassifizieren). Knobel-
aufgaben, Suchbilder und Ratsel sind beliebt, weil sie das Denken in ver-
netzten Strukturen und das Kombinieren anregen. Auch Bilderbiicher wie
»Die kleine Raupe Nimmersatt« unterstiitzen Prozesse der alltagsnahen
mathematischen Erfahrungen.

Hier ist Platz fur Fragen, eigene Ideen und Literaturhinweise:
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Selbsteinschatzung
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2.6.6 Erganzende Inhalte fur die Bildungsarbeit mit Madchen
und Jungen im Hort

Im Rahmen der mathematischen Bildung soll hier zunachst der kognitiven
Entwicklung und der Ausprdagung von lernmethodischer Kompetenz be-
sondere Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Eine wichtige Bedingung fiir das Funktionieren kognitiver Operationen
ist das Gedachtnis. Die einfachste Reproduktionsmethode — das Wiederer-
kennen — wird von Kindern und Erwachsenen etwa gleich beherrscht.
Freies Reproduzieren und Serienlernen als komplizierte Geddchtnisleistun-
gen erfordern allerdings dariiber hinaus die Fahigkeit zu Vorstellungen.
Diese Vorstellungen sind Abbilder fritherer Erfahrungen, die sich mit neuen
Eindriicken vereinen konnen, wenn neue Anregungen vorhanden sind.
Sprache hilft, diese Eindriicke einzuordnen und zu kategorisieren. Je wei-
ter das Sprachvermdgen entwickelt ist, desto besser ist die Gedachtnis-
leistung. Kinder miissen erst lernen, wie man etwas behalt, abruft und mit
neuem Wissen verkniipft. Madchen und Jungen miissen also das Lernen
lernen oder — wie es in der Sdchsischen Kooperationsvereinbarung zum
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule als Entwicklungsbereich b)
formuliert wurde — lernmethodische Kompetenz entwickeln (vgl. Baacke
1995, S. 151; SMS/SMK 2003).

Um die Entwicklung des Lernens von Kindern zu unterstiitzen, miissen sie
Gelegenheiten haben, die bearbeiteten Inhalte auf verschiedene Art und
Weise zu erfahren, denn Kinder lernen am besten, indem sie Erfahrungen
mit all ihren Sinnen wahrnehmen. »Eine weitere Art der Variation, die zur
Entwicklung des Lernens von Kindern verwendet wird, ist es, die Vielfalt
von Denkweisen iber ein und dasselbe Phanomen, dasselbe Problem bzw.
denselben Begriff, den Inhalt des Lehrprozesses bilden zu lassen. Mit
anderen Worten, derselbe Inhalt kann in der Form sowie in der Bedeutung
variieren.« (Pramling 2004, S. 199).

Das Anlegen von Portfolios konnen Kinder im Grundschulalter selbst-
standig vornehmen. Die Inhalte kdnnen fiir Konferenzen genutzt werden,
in denen die Erzieherin/der Erzieher mit einem Kind allein oder allen Mad-
chen und Jungen einer Gruppe {ber ihre erlernten Fahigkeiten und Fertig-
keiten sprechen. Kinder lernen so, ihre Kompetenzen zu beschreiben, zu
reflektieren und sich neue Ziele zu setzen (vgl. Nithrenbdrger 2006, S. 5;
Gisbert 2003). Zugleich missen sie lernen, Abldufe und zeitliches Gesche-
hen in eine richtige Reihenfolge zu bringen, das heit ihre Gedanken zu
ordnen.

Bei der wiederkehrenden Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsstoff in
vielfaltigen Zusammenhdngen lernen Kinder diesen »Stoff« von verschie-
denen Seiten kennen. Sie haben die Moglichkeit, die unterschiedlichen
Phasen der Wissensaneignung (Orientierung und Einfiihrung, Ubung, Ver-
tiefung und Erweiterung) zeitgleich, aber individuell zu durchlaufen. Die-
ses Spiralprinzip sollte genutzt werden, um den Sinn von Zahlen zu ent-
decken und der unterschiedlichen Spanne an Fahigkeiten zu Schulbeginn
gerecht zu werden. Verfolgen beispielsweise Hortkinder gerade eine Idee
oder ein Projekt, dann kann in gemeinsamer Absprache zwischen Schule
und Hort herausgefunden werden, welche (mathematischen) Lernprozesse
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die Kinder gerade durchlaufen, welchen Unterrichtsstoff sie auf diese Art
und Weise gerade in welchen Zusammenhdngen erleben und wie man
dies fiir weitere methodisch-didaktische Uberlegungen nutzen kann.

Das Entdecken von mathematischen Zusammenhdngen sowie dem »Eigen-
Sinn von Zahlen« kann man auf unterschiedlichen Wegen unterstiitzen,
beispielsweise mit dem Anlegen eines eigenen Zahlenbuches: »In der ers-
ten Anndherung wurden die Zahlenseiten der Lieblingszahlen, des eigenen
Alters oder der Hausnummer von den Schiilerinnen und Schiilern gestal-
tet. Auch haben wir gezdhlt, wie viele Buchstaben der eigene Name hat
und dann den eigenen Namen in Druckbuchstaben auf die entsprechende
Seite eingetragen. Im Laufe der ersten Schulwochen kam das >eigene Zah-
lenbuch« bei vielen weiteren Aktivitdten zum Einsatz.« (Benz 2006, S. 17).

Bilderbiicher, die den Kindern vertraut sind, geben ebenso Anlass fiir
mathematische Aktivitaten wie unbekannte Biicher. sNatiirliche Mathematik«
und damit Gelegenheiten zum Zahlen und Rechnen, Sortieren, Zeichnen
sowie zum Erkennen von mathematischen Figuren und logischen Zusam-
menhdngen ergeben sich im Alltag auf vielfaltige Art und Weise: zum Bei-
spiel Treppen oder Zaunslatten zdhlen, einen Bauplan erstellen, Fenster
zeichnen oder Schach spielen. Diese und dhnliche Erfahrungen haben Kin-
der nicht selten bereits vor ihrer Einschulung sammeln konnen; sie soll-
ten durch Schule und Hort aufgegriffen und weiter entwickelt werden. (vgl.
Le Bohec 1997, S. 9off.).

Strukturierte Erzahlbilder oder Rechengeschichten, aber auch miindliche
und schriftliche Eigenproduktionen der Kinder als informelle Erhebungs-
methoden, um die individuellen Vorkenntnisse zu den Rechenoperationen
und die bereits gewachsenen formalen Kenntnisse zu erfassen, dienen
weiteren methodisch-didaktischen Uberlegungen und der Férderung eines
mathematischen Verstandnisses, das immer abstrakter werden und sich
mit anderen Kompetenzen verflechten kann. Indem Kinder beispielsweise
eigene Aufgaben erfinden und diese dann l6sen, lassen sich Kreativitat,
Phantasie und bewusste Wahrnehmung ihrer Umwelt wieder finden.

Ebenso wichtig ist es, dass Kinder ein eigenes Zeitmanagement entwi-
ckeln. So konnen sie lernen, sich tdglich die Zeit selbst einzuteilen und
ihrem eigenen Rhythmus zu folgen. Wenn Kinder ein Fest organisieren
mdochten, dann missen sie zum Beispiel wissen, wie viele Tage ihnen bis
zum Beginn des Festes zur Verfligung stehen und welche Aufgaben erle-
digt werden miissen, um die Veranstaltung vorzubereiten. Einkaufszettel
und ein finanziell festgelegter Rahmen, iiber den Kinder frei verfiigen kén-
nen, bilden dabei einen Teil individueller (mathematischer) Bildungspro-
zesse. Selbst am PC oder im Internet kann mit Zeit >jongliertc werden,
indem sie ein Computer-Zeitkontingent bekommen, iiber das sie eigenver-
antwortlich verfiigen lernen. Dies erhoht nicht nur ihre Selbststandigkeit,
ebenso fordert es das Aushandeln und Einhalten von Vereinbarungen.

Das Ausprobieren der eigenen Koch- und Backkiinste ist nicht nur ein Bei-
trag zur gesunden Erndhrung oder dsthetischen Erfahrung, sondern dabei
werden gleichzeitig naturwissenschaftliche, mathematische, soziale und
kommunikative Erfahrungen gemacht. Zutaten miissen gemessen und

Mathematik
ist Uberall

Ordnung entsteht
im Kopf

Die eigenen Zeit
selbst verwalten
lernen
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gewogen werden, die Anzahl der Kinder muss bestimmt werden, um zu
wissen, wie viel der Speise zubereitet werden soll usw. Dariiber hinaus
sind Absprachen zwischen Kindern und Erzieherinnen nétig und sicher
fragt sich das ein oder andere Kind: Was geschieht mit der fliissigen
Kuchenmasse im Ofen, damit am Ende ein fester Kuchen entsteht?

Hier ist Platz fur Fragen, eigene ldeen und Literaturhinweise:



3. Kontexte
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In diesem Kapitel stehen vor allem Uberlegungen im Vordergrund, die die
Gestaltung giinstiger Lernumgebungen in Kindertageseinrichtungen und der
Kindertagespflege in den Blick nehmen: Raumlichkeiten und Materialien,
methodisches Wissen, um Bildungsprozesse initiieren, begleiten und doku-
mentieren zu kdnnen und die Projektarbeit als praktikable Methode der
Wissensaneignung. Dabei bendtigen Erzieherinnen und Erzieher in erster
Linie Unterstiitzung durch das eigene Team, die Leiterin, den Leiter, den Tra-
ger der Einrichtung und das Gemeinwesen. Fiir Tagesmiitter und Tagesvater
gilt dies gleichermafien, jedoch teilweise in anderen Konstellationen.

Die Zusammenarbeit mit Miittern und Vatern stellt nicht zuletzt einen wei-
teren Bereich der taglichen pddagogischen Praxis dar. In der Phase des
Schuleintritts der Kinder werden diese kooperativen Beziige meist noch
intensiver und miinden schlussendlich in eine Zusammenarbeit mit der
Grundschule, die dialogisch und im Interesse jedes einzelnen Kindes
gestaltet werden muss. Dies betrifft auch die Kooperation von Grundschu-
le und Hort, denn gerade im Hinblick auf die Etablierung von Ganztags-
angeboten an sdchsischen Schulen ergeben sich weitere Moglichkeiten
der Verzahnung von schulischer Bildung und dem freizeit- bzw. interessen-
geleiteten Lernen in Familie, Freundeskreis und Hort.

Ein anderer Ubergang, der im Sichsischen Bildungsplan nicht unberiick-
sichtigt bleiben darf, ist der von einer Tagesmutter oder einem Tagesva-
ter in eine Kindertageseinrichtung. Welche Herausforderungen diese
Phase fiir alle Beteiligten bereithalt, wird im Abschnitt 3.5 dieses Kapitels
beschrieben.
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Raume, Material und
Menschen sind wichtige
Einflussfaktoren auf
Selbstbildungsprozesse

Verschiedene Um-
gebungen bilden
eigene Erfahrungs-
bereiche, in denen
sich anregender
Alltag vollzieht
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3.1 Didaktisch-methodische Uberlegungen

Die Unterstiitzung von Lern- und Bildungsprozessen geschieht durch die
Gestaltung von anregenden Lernumgebungen, die sowohl materielle als
auch soziale und emotionale Aspekte umfassen. Die Gestaltung und Umge-
staltung von Lernumgebungen erfordert eine immer wiederkehrende Refle-
xion des eigenen Verstindnisses vom Kind, ein Uberdenken der eigenen
Berufsrolle und des eigenen padagogischen Handelns (vgl. Abschnitt 1.6). Der
Raum und die vorhandenen Materialien werden zu wichtigen Einflussfak-
toren der Selbstbildung von Kindern, zugleich aber auch die Menschen in
ihm, mit ihren personlichen Interessen, Vorlieben, Abneigungen und Fra-
gen an die Welt (vgl. Abschnitt 3.1.1). Das mit den Bildungsbediirfnissen
und Bildungsthemen der Madchen und Jungen voranschreitende Umden-
ken und Uberdenken der bereitgestellten Bildungsanregungen ba-siert auf
einer systematischen Beobachtung und Wahrnehmung der Kinder sowie
auf einem kontinuierlichen Austausch im Team (vgl. Abschnitt 3.2.1). Eine
Erweiterung des padagogischen Handlungsspielraums kann durch neue,
experimentelle Formen der Projekt- und Werkstattarbeit, durch Fachbera-
tung und regelmafige Fortbildungen erreicht werden (vgl. Abschnitt 3.1.4).
Denn um Bildungsprozesse von Madchen und Jungen begleiten zu kdnnen,
mussen Erzieher/innen selbst neugierig sein, Lust am Entdecken haben, im
immer wiederkehrenden Dialog Fragen aufwerfen, Antworten suchen, offen
fiir die Fragen und Theorien der Kinder sein und diese Entwicklungspro-
zesse dokumentieren (vgl. Abschnitt 3.1.3).

3.1.1 Raumlichkeiten und Materialien

Die rdumliche Gestaltung und die materielle Ausstattung einer Kinderta-
geseinrichtung umfasst sowohl Innen- als auch AuBenflachen, die allen
Kindern und Erwachsenen zur Verfiigung stehen. Die ansprechende Gestal-
tung des Raumes ist ein entscheidender Faktor fiir das Wohlbefinden der
Erzieher/innen, Madchen und Jungen und fiir die Anreize zum gemeinsa-
men Handeln, Interagieren und Tatigwerden. Im Hinblick darauf miissen
die rdumliche Gestaltung und die verfiigharen Materialien regelmafig auf
ihren bildungsférdernden Gehalt Gberpriift werden. Dies meint nicht nur
die farbliche Gestaltung der Wdnde in einem Gruppenzimmer oder einem
Waschraum, sondern auch die Erreichbarkeit von Handtuchhaltern, Klei-
dungsstiicken in der Garderobe und die Zugénglichkeit von Materialien im
Innen- und Aufdenraum.

Prinzipiell sollte jedes Kind Zutritt zu allen Raumlichkeiten des gesam-
ten Hauses haben. Das setzt voraus, dass Raume fiir Kinder erkundbar
und bespielbar gestaltet sind und gemeinsam Regeln und Verhaltenswei-
sen fiir den Aufenthalt an Orten wie Treppen, Fluren, Garderoben, Ateliers
und Werkstdtten, Kiiche und Biiro ausgehandelt werden. Diese Umgebun-
gen bilden eigene Erfahrungsbereiche, in denen sich anregender Alltag
vollzieht und der durch seine Attraktivitat zum Erkunden, Lernen und Mit-
gestalten einlddt. Zudem konnen sich hier Kinder unterschiedlicher Grup-
pen begegnen und miteinander Kontakt aufnehmen. Kinder sollen sich
einerseits wohl, geborgen und sicher fithlen und andererseits in der Lage
sein, Rdume zu verdndern. Das gilt auch fiir padagogische Fachkrifte.



Um beobachten und dokumentieren zu kdnnen, benétigen sowohl Kinder

als auch Erzieher/innen

e Riickzugsmoglichkeiten fiir Gesprache und Reflexionen,

e Materialien, um Beobachtungen festhalten zu konnen (zum Beispiel
Papier und Stift, Videokamera, Diktiergerdt, Fotoapparat u.d.),

¢ zentrale und mobile Aufbewahrungsmaglichkeiten von Materialien (zum
Beispiel Kuriositaten- und Neugiertisch, Regale, Rollschrédnke),

¢ Aufbewahrungsméglichkeiten fiir eigene Dokumentationen (zum Beispiel
Ausstellungsvitrinen, Spiegelflachen, Fenster und Wande),

e Mittel zur Vervielfaltigung und zum Verfremden (zum Beispiel Computer,
Kopierer, Fotolabor),

e Werkzeuge, Nachschlagewerke, andere Hilfsmittel (zum Beispiel Sach-
buch, Lexikon, Lupe, Mikroskop) usw.

Alle Materialien und Utensilien, die im Innenbereich zur Verfiigung stehen, Sowohl der Innenbe-
sollten weitestgehend auch im AuBengelande genutzt werden kdnnen reich als auch das
(zum Beispiel Staffeleien, wasserdichte Mappen, wasserfeste Stifte, Spiel- Aufiengeldnde sind als
materialien, Blichertaschen usw.). Dariiber hinaus sollten Gerdte zum Gra- Lebens- und Lernort
ben, Gie3en, Fillen, Bauen und Formen bereitgestellt werden, um sinn- zu gestalten

lich, kreativ und handwerklich tatig sein zu kénnen und Korperkraft zu

erproben. Die Gestaltung der AuBenanlagen unterstiitzt die Entwicklung in

allen Bereichen und ermoglicht den Maddchen und Jungen, die Kinderta-

geseinrichtung als Lebens- und Lernort wahrnehmen und erfahren zu kon-

nen. Vielseitige und natiirliche Spielmdglichkeiten im Freien mit Wasser,

Sand, Holz, Feuer, selbst gesammelten Naturmaterialien u.d. sollten vor-

handen sein. Krduterhiigel oder -schnecken, Tastpfade, Hohlen, Tunnel,

Nischen, Baume und Straucher laden zum Entdecken und Verstecken ein.

Schiefe Ebenen, Klettermdglichkeiten, Rasenflachen, aber auch gepflaster-

te Fahrbahnen ermdglichen vielféltige Korpererfahrungen. In vielen Stad-

ten und Gemeinden gibt es angrenzende Parks, Griinflachen, Waldstiicke,

offentliche Platze und Sportanlagen, die raumiibergreifende Erlebnisse

zulassen und die ndhere Umgebung erfahrbar machen.

3.1.2 Wahrnehmen, Beobachten und Reflektieren

Voraussetzung fiir Projektarbeit, wie sie noch beschrieben wird, ist die »Fangt an Eure Kinder
Wahrnehmung der Themen jedes einzelnen Kindes. Aber auch fiir Eltern- zu studieren — Ihr
gesprdache bilden Beobachtungen eine wichtige Grundlage. Mithin sind kennt sie bestimmt
diese methodischen Fertigkeiten Basis fiir eine gelingende Bildungsarbeit nicht.« (Rosseau)

in Kindertageseinrichtungen. Der Weg, wie das kindliche Lernen in der

taglichen Praxis beobachtet wird, trdgt dazu bei, die kindlichen Bildungs-

prozesse zu verstehen und dieses Verstandnis gut zu nutzen (vgl. Carr

2001). »Verstehen« ist eine Anndherung an das selbsttatige Kind und des-

sen Tun.

Wenn sich padagogische Praxis so gewandelt hat, dass nun nicht mehr
das reine Faktenwissen vermittelt werden soll, sondern die Frage, wie der
Mensch lernt und wie er zum Bedeutungsgehalt von Fakten vordringt,
dann missen Erzieher/innen mehr als bisher und sehr sensibel wahrneh-
men, wie sich Madchen und Jungen ihre Bedeutungen der Dinge konstru-
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Grundvoraussetzung
fiir Beobachtung ist
ein wohlwollenderund
ermutigender Blick

Beobachten hilft, die
Theorien kindlichen
Weltverstandnisses zu
erkennen

Sensibel fiir bestimmte
Augenblicke und be-
sondere Situationen
werden

Interessen und Themen
der Kinder erkennen
und festhalten

ieren und wie sie im Kontext von Symbolen, Metaphern, Erzahl- und Kom-
munikationsstrukturen miteinander (ver-)handeln. Die Bildungsbemiihun-
gen pddagogischer Fachkrdfte liegen darin, Kindern zu helfen, ihre Wege
der Bedeutungskonstruktion zu erkennen — also das Lernen zu lernen, Pro-
bleme zu l6sen und miteinander zu kommunizieren.

Grundvoraussetzung fiir die Beobachtung ist eine positive, den Kindern
zugewandte Grundstimmung. Ein wohlwollender, ermutigender Blick auf
Kinder vermag, die Ressourcen, Starken und Entwicklungsprozesse jedes
einzelnen Kindes zu erfassen. Chancengleichheit in der Dokumentation
und moglichst vielseitige Anregung von kindlichen Bildungsprozessen wer-
den dadurch gewahrleistet, dass fiir jedes Kind sehr verschiedene Lernse-
guenzen dokumentiert werden, die erst zusammengenommen eine ganz
individuelle und nur fiir dieses Kind giiltige Lerngeschichte hervorbringen.
Fragen, die geeignet sind, sich dem Kind anzundhern, kdnnen dabei ganz
einfache sein: Was fasziniert ein Kind? Was mag ein Madchen oder ein
Junge? Was mag ein Mdadchen oder Junge nicht? Welches ist ihr/sein Lieb-
lingsessen? Welche Farbe ist ihre/seine Lieblingsfarbe? Welche Starken hat
ein Madchen/ein Junge? Welche Bediirfnisse und emotionalen Befindlich-
keiten signalisieren Mddchen und Jungen? Dies sendet in der Kommunika-
tion das Signal aus: »lch bin an dir interessiert.« Erzieher/-innen kénnen
auf diesem Weg authentische Erfahrungen machen und Besonderheiten
jedes Kindes erkennen und akzeptieren lernen. Die Frage, was jedes Mad-
chen und jeden Jungen ganz besonders auszeichnet, ist Ausdruck fiir den
Versuch, das Kind kennen zu lernen.

Durch diese geschlechtssensible und differenzierte Wahrnehmung ist es
maoglich, die vielfdltigen Bediirfnisse der Mdadchen und Jungen geschlechts-
bewusst aufzugreifen und umzusetzen. Auf diesem Weg kdnnen Erziehe-
rinnen und Erzieher anerkennend und wertschdtzend an den Erlebnissen
der Madchen und Jungen teilnehmen, ganzheitliche Erkenntnisse zu jedem
Kind erhalten und letztendlich deren Entfaltungsmoglichkeiten starken.

Beobachten setzt Wahrnehmen voraus und mithin eine gerichtete Aufmerk-
samkeit auf Aktivitdten und Aussagen von Madchen und Jungen. Auch
wenn eine Vielzahl von Beobachtungsformen, -instrumenten und -schwer-
punkten existiert, so verfolgen sie doch immer nur ein Ziel: die Themen
und Interessen der Kinder erkennen und festhalten. Sei es mit Papier und
Stift im Tagebuch, mit dem Fotoapparat oder der Videokamera. Mit Hilfe
einer bestimmten Fragestellung lassen sich erste Beobachtungen struktu-
rieren. Denn es ist nicht sinnvoll, jeden Moment im Gruppenalltag zu pro-
tokollieren, sondern sensibel fiir bestimmte Augenblicke zu werden. Jedes
Kind muss in einem gewissen Turnus beobachtet werden, um regelmaBig
seine Fahigkeiten und Fertigkeiten, seine Theorien und Gedanken zu sam-
meln. Die Einzelbeobachtungen miissen zur Scharfung und Abstimmung
der Wahrnehmung im Gesprach mit Kolleginnen und Kollegen abgeglichen
werden.

Ist es gelungen, bestimmte Aussagen und Tatigkeiten einzelner Madchen
und Jungen zu notieren bzw. in Bildern festzuhalten, dann ist es sinnvoll,
eine Besprechung anzuschlieBen, die in einem ersten Schritt die Erfahrun-
gen mit der Methode reflektieren hilft und in einem zweiten Schritt ermog-
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licht, Uber das sichtbar Gewordene in Zweiergruppen, in gréferen Grup-
pen und im Team zu diskutieren, um verschiedene Perspektiven auf das
Beobachtete zu gewinnen und die individuellen Reaktionen der Madchen
und Jungen besser verstehen zu konnen. Das bendtigt vor allem Zeit und
ein entsprechendes Methodenrepertoire.

Um den Bildungsrahmen gestalten zu konnen, bedarf es also einer genau-
en Beobachtung von Themen und Situationen der Mdadchen und Jungen
und der Fertigkeit, diese Beobachtungen zur Gesprdchsfiihrung mit Er-
wachsenen und Kindern zu nutzen. Die Reflexion in Gruppenbeziigen zwi-
schen Erwachsenen (Erzieher/innen, Fachberater/in, Mittern und Vatern),
zwischen Mddchen und Jungen bzw. zwischen Kindern und Erwachsenen
dient nicht nur der Dokumentation kindlicher Entwicklungen, sondern
zuallererst der Gestaltung von Lernsituationen im Alltag, im Spiel, in Form
von Angeboten und Projekten (was Uberlegungen zum Einbezug von Per-
sonen, Material, Zeit und Erfahrungsraumen einschliefit). Ebenso geht es
um die Frage des Umgangs mit Produkten bzw. Ergebnissen der Kinder.

3.1.3 Dokumentieren

Zum Erkennen und Verstehen der Selbstbildungsprozesse von Kindern ist
es unumganglich, Dokumentationsverfahren einzusetzen. Dokumentation
lasst Veranderungen und Entwicklungen von Kindern erkennen und dient
gleichzeitig als Fundament fiir die weitere Arbeit. Dokumentationsgegen-
stdande sind Gedanken, Handlungen und Produkte der Madchen und Jun-
gen. Es gibt verschiedene Formen der Dokumentation, die zum einen ge-
eignet sind, Bildungsprozesse nachvollziehbar zu machen und zum ande-
ren, Projektarbeit zu dokumentieren. Padagogische Fachkrédfte miissen
sich zu dem Zweck im Team {iber geeignete Dokumentationsverfahren ver-
standigen und diese dann in der gesamten Einrichtung einfiihren und
anwenden.

Ausgangspunkte von stetig fortzuschreibenden Dokumentationen sind
zum Beispiel »Das Erste Mal«-Erlebnisse« oder »Ich als Kind«. Bei der ers-
ten Form geht es darum, den Zeitpunkt zu dokumentieren, an dem das
Kind das erste Mal etwas Besonderes getan hat. Wenn ein Kind sich zum
Beispiel das erste Mal den Anorak allein zugemacht hat, dann wird dieses
Ereignis mit einem Foto und einem kurzen Kommentar festgehalten. Eben-
so kann man festhalten, wenn es einem eher schiichternen Kind das erste
Mal gelungen ist, sich in einer Spielgruppe mit seiner Spielidee durchzu-
setzen. Bei »lch als Kind«-Dokumentationen wird jedes Jahr zum Geburts-
tag der Kinder eine neue Seite im Buch begonnen, auf der die Kinder ein
aktuelles Foto von sich einkleben kdnnen und das Kind erzahlt, was es
schon gut kann, was es gern kénnen mochte, wer seine Freunde sind, was
es fur eine Lieblingsfarbe hat und noch vieles mehr. Die Erzieherin/der
Erzieher schreibt alles auf, ldsst das Madchen oder den Jungen aber auch
aktiv werden (zum Beispiel beim Malen der Lieblingsfarbe, beim Fotogra-
fieren, beim Einkleben von Fotos und Zeichnungen). Gemeinsam konnen
sich die Kinder dann anschauen, wie sie sich {iber die Zeit verandert
haben.

Geeignete Lernumge-
bungen fiir jedes
einzelne Kind schaffen

Dokumentation

ist grundlegend fiir
die padagogische
Praxis
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Dokumentations-
gegenstdnde sind
vielfaltig

Dokumentationen
dienen zur Reflexion
der eigenen Lern-
prozesse

Dokumentation fordert
die Begegnung mit
Eltern

Kinder als aktive und
neugierige Lerner
beachten

Mithilfe von Kinderzeichnungen oder Tondokumenten kdnnen Gesprache
mit und zwischen Kindern {iber ihre Bildungs- und Lerngeschichten ange-
regt werden. Jedes Kind kann zu Beginn mit der Erzieherin bzw. dem Erzie-
her gemeinsam und spater fiir sich allein entscheiden, welche Dokumente
(zum Beispiel Bilder, Zeichnungen, Skizzen, Fotos) es aufheben mochte.
Madchen und Jungen haben so die Chance, immer wieder zu blattern und
wahrzunehmen, wie sie vor einem halben oder einem ganzen Jahr waren
und was ihnen wichtig war. So kdnnen Kinder ihre eigene Entwicklung
nachvollziehen und Erzieher/innen hilft es, die individuellen Bildungspro-
zesse des Kindes besser zu verstehen.

Dokumentationen bilden fiir jedes Kind die Moglichkeit zu erfahren, wie
sie lernen und sich die Welt aneignen. Erzieher/innen erméglichen sie den
Erwerb und die Weiterentwicklung von methodischen Fahigkeiten und sie
beugen Fehlinterpretationen bzw. Fehlbewertungen von Geschehenem vor.
Auf der Grundlage individueller Dokumentationen kann im Verlauf der Zeit
eine Chronik fiir die gesamte Einrichtung geschrieben werden, die Einblick
in die vielgestaltige professionelle Arbeit gibt. Fragen des Datenschutzes
sind einzuhalten, das heif’t, Dokumentationen kdonnen nicht ohne Weite-
res an Dritte ausgehandigt werden.

Die Dokumentation muss der Transparenz der padagogischen Arbeit die-
nen. Bei Projektdokumentationen, die in der Regel aufwandiger gestaltet
sind, spielen Texte oder miindliche Kommentare zur Beschreibung der Pro-
jektaktivitaten (wie sie zum Beispiel beim Video moglich sind) eine grofRe
Rolle. Sie setzen eine eingehende Beschaftigung mit entstandenen Texten,
Produkten, Fotos usw. voraus, um sichtbar machen zu kénnen, welche Pro-
zesse sich bei jedem Kind individuell vollzogen haben und mit welchem
Ergebnis. Entwicklungsgesprdache mit Mittern und Vdtern beziehen sich
dann nicht mehr nur auf Produkte, die Kinder angefertigt haben, sondern
auch auf den Entstehungsprozess der Produkte. Groformatige Bilderrah-
men mit Fotos bzw. Kinderzeichnungen und kurzen Beschreibungen in Augen-
hohe der Kinder kdnnen im Eingangsbereich oder Treppenhaus einer Kinder-
tageseinrichtung genauso ihren Platz finden wie im offentlichen Raum.

3.1.4 Projektarbeit

Projektarbeit stellt eine Methode des »Entdeckens der Welt« dar, die als
exemplarisches Lernen beschrieben werden kann. Denn die Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die in diesen Prozessen erworben und geiibt werden, konnen
auf andere Situationen des Lebens Ubertragen werden. Erzieher/innen
legen aufgrund ihrer Beobachtungen gemeinsam mit den Kindern das je-
weilige Projektthema fest. Dabei ist es wichtig, dass Mddchen und Jungen
gleichberechtigt Gelegenheit haben, Themen und Interessen zu dufern,
Projekte mit zu planen, mit zu gestalten und sich an Entscheidungsprozes-
sen zu beteiligen. Projektarbeit kann sich {iber unterschiedliche Zeitraume
erstrecken (zwei Stunden, einen Tag, ein halbes Jahr oder langer). Mit Hilfe
der Dokumentation werden Projektprozesse festgehalten und Gesprache
Uber die Entwicklung der Kinder und ihrer Themen angeregt. Projektarbeit
ist dazu geeignet, den unterschiedlichen Strategien kindlicher Wissensan-
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eignung, deren Bediirfnis nach lustvollem Experimentieren, dem Verlangen
nach Eigenaktivitdt und dem Anliegen, sich mit anderen {ber Erlebnisse
auszutauschen, gerecht zu werden. Die kindliche Entwicklung und die Lust
am Lernen in den unterschiedlichsten Bereichen ist abhdngig von Bedin-
gungen wie:

¢ dem Wohlbefinden (im Umgang mit Erwachsenen und mit Gleichaltrigen),
e dem personlichen Bezug zum Inhalt (Aktualitdt und Interesse),

e den unterschiedlichen Sinnesanreizen (ganzheitliches Lernen) und

e der Art und Weise des Zugangs zum Thema.

Wie die Grofle und der zeitliche Umfang der Projekte, kdnnen auch die
Zielstellungen sehr unterschiedlich sein. Ein Projekt zur Offnung von Réu-
men in einer Kindertageseinrichtung, in das alle Gruppen einer Einrichtung
einbezogen sind, wird in seiner Planung und Durchfiihrung ganz anders
strukturiert sein, als die Gestaltung eines Projektes zum Thema »Schiffe,
das auf Anregung von Kindern entstanden ist.

Erzieher/innen geben in der Projektarbeit keine Losungen vor, sondern sie
unterstiitzen die Kinder bei ihrer Suche nach Antworten auf unterschiedli-
che Art und Weise: mit Hilfe von Material, Rdumlichkeiten, Dialog, Medien
usw. Sie fragen zundchst, welches Interesse sie selbst und die Madchen
und Jungen an dem Thema haben, sie sammeln Informationen und bezie-
hen Miitter, Vater und Expert/innen ein. Sie legen zu Beginn gemeinsam
mit den interessierten Kindern Regeln fiir die Zusammenarbeit fest (zum
Beispiel Freiwilligkeit und Verbindlichkeit der Teilnahme auch in Krisensi-
tuationen). Des Weiteren helfen sie den Kindern tiber mégliche Meinungs-
verschiedenheiten im Prozess nachzudenken und unterschiedliche Mei-
nungen zuzulassen. Als Grundlage der Projektarbeit erkennen sie die
Fahigkeit zur Selbstbildung an. Sie schaffen einen konstruktiven Diskussi-
ons- und Streitraum, damit sich Madchen und Jungen mit ihren individu-
ellen Bediirfnissen auseinandersetzen und sensibler fiir die Bediirfnisse
anderer werden konnen.

Auch wenn es verschiedene Wege gibt, wie Projekte entstehen, so ist
ihnen doch eines gemeinsam: Sie entspringen immer aus der Beobach-
tung der Kinder und stellen immer eine Reaktion auf ihr Tun oder Nicht-
Tun dar. Wenn die Themen der Kinder in Projekten aufgegriffen werden,
stellt das padagogische Handeln von Erzieher/innen eine anregende und
herausfordernde Aktivitat dar. In die Projektarbeit flieRen Aspekte verschie-
dener Bildungsbereiche ein, um sich zu einer ganzheitlichen Bildungsforde-
rung zu verbinden. Anregungen und Orientierungshilfen aus unterschied-
lichen Abschnitten des Bildungsplans kénnen deshalb in einem einzelnen
Projekt zur Geltung kommen.

Phanomene, Uber die Kinder staunen — der Eiszapfen, der Regenwurm,
das Schneckenhaus — sind bereits Projektthemen. Projekte sind also the-
matisch gebundene Kinderaktionen, in denen Kinder, angetrieben von
ihrem eigenen Interesse, sich ganzheitlich in den verschiedenen Bildungs-
bereichen Wissen aneignen und Fahigkeiten erproben kénnen. Erzieher/-
innen schaffen Moglichkeiten, dass Gegenstande, Phdanomene, Tiere, Pflan-
zen usw. mit allen Sinnen erfahrbar werden. Kinder kdnnen dann verschie-

Projektarbeit bildet
eine Einheit von
Bewegung, Wahr-
nehmung, Phantasie
und Kommunikation

Projektarbeit ist neben
Spiel, gemeinschaft-
lichen Aktivitaten und
Angeboten eine Form
des Lernens
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dene Handlungen miteinander verkniipfen und Zusammenhange erkennen:
¢ sinnlich wahrnehmen,

o Geflihle und Erinnerungen aktivieren,

e Wahrnehmung, Fiktionen, Wiinsche und Angste vernetzen,

e aus verschiedenen Perspektiven erkunden, erforschen, experimentieren,
e mittels Sprache und nonverbaler Mitteilungsformen kommunizieren,

* Voraussagen treffen, Ergebnisse reflektieren und Prozesse wiederholen,
e Beobachtung strukturieren und Fakten ordnen,

e sich Entscheidungen stellen und sich iiber Erkenntnisse freuen,

e sinnlich-dsthetische Darstellungs- und Ausdrucksformen erproben,

e Objekte verdndern, herstellen oder gestalten,

e Materialien verantwortungsvoll nutzen.

Eine Idee allein reicht fiir die Durchfiihrung eines Projektes noch nicht aus.

Dafiir bedarf es der Zustimmung aller am Projekt Beteiligten. In dieser

Phase der Konsensbildung helfen folgende Fragen in der Diskussion:

¢ Teilen Sie Ihre Beobachtungen/Projektidee mit anderen?

e |st das Thema, das Sie beschaftigt, auch das Thema der Kinder?

e Ermdglicht das Projektthema Maddchen und Jungen eine inhaltliche Aus-
einandersetzung jenseits von Geschlechterrollenklischees?

e Warum ist das Thema wichtig?

e Welche Meinungen und |deen haben die Kinder?

e Was soll mit dem Projekt erreicht werden?

Auch wenn unter Umstdnden nicht alle Madchen, Jungen und Erzieher/-

innen im gleichen MaBe mitwirken, hilft die Dokumentation, den Projekt-

prozess fiir alle transparent zu machen (zum Beispiel Fotos ausstellen,

Zeichnungen aufhdangen oder einen Diavortrag zum Projekt gestalten).

Nach der Darstellung der Ausgangslage und der Zielformulierung folgen
die Projektplanung und -vorbereitung, die Durchfiihrung des Projekts und
die Prasentation der (Zwischen-)Ergebnisse nach Abschluss. Letzteres kann
in Form von Projektmappen, Vernissagen, einem Tag der offenen Tiir oder
einer Ausstellung im Rathaus erfolgen. Durch die so geschaffene Transpa-
renz wird ein Bezug zu den bearbeiteten Inhalten auch fiir Interessierte
hergestellt und die Mdglichkeit geschaffen, sich iber den Projektverlauf,
die Inhalte und die Ergebnisse zu informieren. Dabei sollte deutlich wer-
den, dass dem Prozess eine ebenso grof’e Bedeutung eingerdumt wird wie
dem Ergebnis.

Abschlieflend wird gemeinsam ausgewertet, wie die einzelnen Projekt-
phasen verlaufen sind, ob die Zusammenarbeit aller Beteiligten funktio-
niert hat und die Projektziele erreicht wurden. Fiir Madchen, Jungen und
Erzieher/innen ist das eine sehr gute metakommunikative Ubung, bei der
sie ihren eigenen Prozess evaluieren und lernen, sich als Lern-, Entwick-
lungs- und Kooperationsgemeinschaft zu verstehen. Auch Offentlichkeits-
arbeit sollte ein Thema fiir Kindertageseinrichtungen sein, wenn an einem
positiven Image der eigenen Arbeit Interesse besteht und ein erweitertes
Verstdndnis von Eltern, Tragern und Offentlichkeit fiir die (Projekt-) Arbeit
gewonnen werden soll.



3.2 Zusammenarbeit mit Muttern und Vatern

Die Familie ist primérer Erfahrungsort von Kindern: Egal, ob sie Neugebo- Die Familie ist primarer
rene sind und beginnen, ihre Umwelt mit Blicken und Gesten zu erfor- Erfahrungsort von
schen, ob sie bereits eine Krippe oder einen Kindergarten besuchen oder Kindern

ob sie in die Schule gehen. Familienformen haben sich in den letzten Jahr-

zehnten gewandelt und ausdifferenzierte Stile des Zusammenlebens von

Kindern und Erwachsenen hervorgebracht. Familien sind somit vielgestal-

tige Gebilde, die in einer Zeit der raschen gesellschaftlichen Veranderun-

gen durch Gesetzgebung, Religion und wirtschaftliche Gegebenheiten plu-

ralisierte familidre Lebensformen auspragen: allein lebende Mitter und

Vater, nichteheliche Partnerschaften mit Kindern, so genannte »patch-

work-Familien«, in denen neue Beziehungen und Elternschaften eingegan-

gen werden, oder homosexuelle Paare mit Kindern. Die Variabilitat der
Erscheinungsformen von Familie bendétigt ein von der traditionellen Kern-

familie losgelostes Verstandnis (vgl. Bohnisch/Lenz 1997).

Kinder machen nicht selten in friihen Lebensjahren Erfahrungen mit der
Trennung der Eltern oder mit einem Vater, der zum Beispiel nur am Wo-
chenende zu Hause ist, weil er von Montag bis Freitag im Auflendienst
arbeitet. Grofieltern wohnen an anderen Orten und sind nicht jederzeit
erreichbar. Raumliche Freiheiten auBerhalb der Wohnungen, die Kinder
noch vor fiinfzig Jahren hatten, werden immer mehr beschnitten, da es
zum Beispiel weniger Griinflachen gibt, auf denen man unbeachtet toben
und seinen eigenen Korper testen kann. Familien und Kinder sind auf-
grund von Wandlungstendenzen in der Gesellschaft mit standig neuen An-
forderungen konfrontiert. Schwierigkeiten in unterschiedlichen Lebenssi-
tuationen wie zum Beispiel Beziehungsstérungen in der Familie, Arbeits-
losigkeit, Armut, ungiinstige Wohnbedingungen, Pflege von Familienange-
hérigen und/oder mangelnde Einbindung in das soziale Umfeld sind fami-
lidare Belastungspotenziale, die in vielen Fdllen den Einbezug sozialpada-
gogischer Pravention und Unterstiitzung erfordern.

Der auflerfamilidren Kinderbetreuung werden aus diesem Grund verstarkt

begleitende, entlastende, praventive und kompensatorische Aufgaben zu-

gewiesen. Doch sind Kindertageseinrichtungen als Orte fiir Kinder auch

Orte der Begegnung zwischen Kindern und Erwachsenen, zwischen Fami-

lien und Generationen? Bereits im Achten Jugendbericht wurde ein Bedeu-

tungszuwachs der Einrichtung als Kommunikationsort fiir Familien und die

Nachbarschaft herausgestellt (vgl. BMJFFG 1990), denn die institutionelle Institutionelle Kinder-
Kinderbetreuung stellt nicht nur eine Entlastung fiir Familien dar, sondern betreuung ist

sie bietet ebenso Ressourcen, um soziale Netzwerke zu fordern und einen familienerganzend
Beitrag zur Stabilisierung von Familien zu leisten. Familien sind auf der

Suche nach sozialen Orten, an denen ein kommunikativer Austausch {iber

die Grenzen der Kernfamilie hinweg stattfinden kann. Aufbau und Bestand

informeller Netzwerke tragen wesentlich zur Integration und zum Wohlbe-

finden von Eltern und Kindern bei (vgl. Seehausen 1994). Denn es gibt

zwar eine Fiille an informativen und nicht-institutionalisierten Elternbil-

dungsangeboten wie Fernsehbeitrdge, Radiosendungen, Zeitschriften oder

Ratgeberliteratur, jedoch kann durch einseitige Wissensvermittlung kein

Austausch tiber die unterschiedlichsten Problemlagen stattfinden (vgl.

Ufermann 1989).
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Ein »Haus des
Lernens« fir alle
schaffen

Die Eingewdhnung
eines Kindes als
erster Ubergang

Erreichbare Ziele der
Zusammenarbeit
gemeinsam festlegen

Die Offenheit der Mitter und Véter und die Offnung der padagogischen
Fachkréafte hin zur Familie in ihrer Vielgestaltigkeit bieten ideale Vorausset-
zungen, ein »Haus des Lernens« fiir alle zu gestalten. Gesprachspartner/-
innen, die die kindliche Entwicklung und damit zusammenhdngende Fra-
gen beschaftigen, lassen sich in einer Kindertageseinrichtung leicht finden.
Fiir eine gelingende Zusammenarbeit ist dariiber hinaus eine dialogische
Grundhaltung notig, um die Unterstiitzung kindlicher Bildungsprozesse als
gemeinsame Aufgabe zu begreifen. Auch der Austausch iiber die Inhalte des
Bildungsplanes kann als Bestandteil dieses Prozesses aufgefasst werden.

Mit dem Eintritt der Madchen und Jungen in die Kindertageseinrichtung
erweitern sich die Lebenswelten von Kindern und Familien, denn sie erfah-
ren neue Bezugswelten. Dieser Ubergang ist von massiven Verdnderungen
fiir alle Beteiligten gekennzeichnet: von der Veranderung der Identitdt, der
Rollen, der Beziehungen, vom Auftreten starker Emotionen und vom Erle-
ben von Stress. Der Wechsel zwischen verschiedenen Lebensumwelten
erfordert vom Individuum Neuorganisations- und Anpassungsleistungen,
um die Phase der Desorganisation zu bewiltigen. Der Ubergang muss als
ein langerfristiger Prozess betrachtet werden, der mit der Vorbereitung der
Familie auf das kommende Ereignis beginnt und mit der abgeschlossenen
Eingewdhnung des Kindes endet (vgl. Andres/Laewen 1995 und Schnei-
der/Wiistenberg 1995). Eine gute Vorbereitung dieses Ubergangs stellt die
Grundlage fiir eine wertschdtzende und respektvolle Zusammenarbeit dar,
denn auch Miitter und Viter bendtigen Unterstiitzung am Ubergang, um
ihnen Angste zu nehmen. Madchen und Jungen kénnen zum Beispiel et-
was Bekanntes von zu Hause mitbringen, das ihnen vertraut ist. Ein
Schnuffeltuch, Lieblingskuscheltier oder Familienfoto fungieren dann als
»Ubergangsobjekte«, die die Bewiltigung der unsicheren Phase des Uber-
gangs begleiten und erleichtern. Ein Polaroidfoto vom Kind, das bereits
vor dem ersten Tag in der Krippe gemacht wurde, kann an das Fach in der
Garderobe geklebt werden. Es vermittelt Kind und Eltern von Beginn an,
dass man auf den Neuankdmmling eingestellt und er willkommen ist. In
manchen Einrichtungen erhalten die Familien auch ein Foto des Teams der
Kindertageseinrichtung, damit sie wissen, wer von nun an Ansprechpart-
ner/in in der neuen Umgebung sein wird.

Schon vor dem Eintritt in die Kindertageseinrichtung beginnt also die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern, die nicht punktuell, sondern kontinuierlich
Uber die gesamte Zeit des Aufenthaltes in der Kindertageseinrichtung er-
folgen muss. Das bedeutet Anstrengungen auf beiden Seiten, um erreich-
bare Ziele bestimmen und erfiillen zu kénnen. Dabei kénnen Erzieher/-
innen, Mitter und Vater Aufgaben gemeinsam festlegen, die sie zwar
getrennt voneinander erfiillen, aber dennoch im Sinne eines oder mehre-
rer realistischer Ziele verfolgen. Erfolge stellen sich in allen Abschnitten
des langwierigen Prozesses ein, nicht erst am Ende. Mitter, Vater und
Erzieher/innen tragen als Personen dazu bei, dass jedes auch noch so klei-
ne Ergebnis als gelungen betrachtet und als Fortschritt gewertet werden
kann. Zu beriicksichtigen ist, dass jede/r nur so viel beitragen kann, wie
es ihre/seine aktuellen Moglichkeiten zulassen und wie es ihren/seinen
Interessen entspricht (vgl. Hautumm/Prott 2004).



Beobachtungen und Dokumentationen, die bereits als Methode fiir die
Reflexion von kindlichen Lern- und Entwicklungsprozessen vorgestellt
wurden (vgl. 3.1), bieten geniigend Anldsse, um mit Eltern ins Gesprach
zu kommen und sich {iber die Entwicklung des Kindes auszutauschen.
Mutter, Vater und Erzieher/innen erhalten so die Chance, sich in die Vor-
stellungen und Handlungen der Jungen und Madchen hineinzudenken und
sie in ihrer Welt zu verstehen. Dariiber hinaus konnen sie Freude, Neugier
und Entdeckerdrang der Kinder nachvollziehen und mit ihnen in einen
intensiven Dialog {iber ein Projekt oder eine besondere Situation treten.
Individuelle Elterngesprache im halbjdhrlichen Rhythmus sollten dazu die-
nen, diese gemeinsamen Erfahrungen auszutauschen und sich im Interes-
se des Kindes uber seine individuellen Entwicklungspotenziale zu verstdn-
digen, um gemeinsame Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir seinen individu-
ellen Bildungsplan zu finden.

Zugleich ist es wichtig, dass Erzieherinnen und Erzieher Eltern gleichbe-
rechtigt in die padagogische Arbeit einbeziehen (vgl. § 12, Abs. 1 Sachs-
KitaG). Zum Beispiel sollte darauf geachtet werden, in Gesprdachen tber
die Entwicklung der Kinder Mitter und Vater gleichermafen zu beteiligen.
Auch sollten sich Aushdnge, Informationen usw. in den Kindertageseinrich-
tungen an Miitter und Vater richten. Das bedeutet zum Beispiel, bei Repa-
raturarbeiten nicht ausschlieBlich Vater oder Grofdvater, sondern auch
Miitter und GroBmiitter anzusprechen. Bei Elternstammtischen und ande-
ren Begegnungsmoglichkeiten kénnen Erzieher/innen, Miitter und Véter in
ungezwungener Atmosphare verschiedene Bildungs- und Erziehungsthe-
men und Vorhaben diskutieren. Schliefilich konnen Eltern eingeladen wer-
den, sich an der Projektarbeit zu beteiligen (zum Beispiel an der Gestal-
tung des AuBengeldandes oder einer Bewegungsbaustelle). Auch Grofel-
tern und andere Verwandte oder Freunde der Familie konnen in diese Vor-
haben einbezogen werden.

Wie die Familie dndert sich auch die Rolle von Grofmiittern und -vatern.

Nicht alle GroBeltern wohnen in der unmittelbaren Umgebung ihrer Enkel;

Kinder erleben den groBBen Verwandtenkreis immer 6fter nur zu besonde-

ren Anldassen. Bleibt deshalb vielen dlteren Menschen die Begegnung mit

der jiingeren Generation versagt? Welche verbindenden Elemente zwi-

schen beiden Generationen gibt es und was kénnen altere Menschen bei-

tragen? Zuallererst Zeit, andere Lebenserfahrungen und eigene Interessen,

die Begegnungsmdglichkeiten schaffen konnen. Umgekehrt kénnen Kinder

zur Lebenslust der dlteren Menschen beitragen, indem sie ihnen zeigen,

wie sie die Welt sehen und empfinden. Gegenseitige Achtung und das

gemeinsame (Wieder-)Entdecken von Welt kénnen Anndherung und Be-

gegnung zwischen den Generationen beférdern. Die Kindertageseinrich- Anndherung und
tung kann zu dem Zweck als Treffpunkt fungieren, indem zum Beispiel ein Begegnung zwischen
GroBvater, der gut Akkordeon spielen kann, mit interessierten Kindern den Generationen
zusammen musiziert, oder indem eine Grofmutter ihrem Interesse am fordern
Fotografieren mit den Kindern gemeinsam nachgeht.

Neben den erwahnten Moglichkeiten gibt es noch vielfiltige Wege, wie die
tagliche padagogische Praxis transparent und offentlich gemacht werden
kann. Erzieher/innen er6ffnen durch die professionelle Dokumentation,
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Pddagogische Arbeit-
fiir Eltern transparent
machen

durch Dialogbereitschaft und durch das Initiieren gemeinsamer Erfahrun-
gen Eltern, Grof3eltern und Besucher/innen einen Einblick in das Leben der
Kindertageseinrichtung. Die Zusammenarbeit mit Familien verlangt Erzie-
her/innen Flexibilitat ab, da sich die padagogische Arbeit an den Bediirf-
nissen der Kinder und ihrer Miitter bzw. Vater, an der realen Lebenswelt
und der momentanen Situation, den Interessen und dem Engagement,
aber auch den Bediirfnissen der einzelnen padagogischen Fachkrafte ori-
entiert. Jede Einrichtung muss individuell abwdgen, zu welchem Zeitpunkt
welche Form und Methode der Elternarbeit gefragt und effektiv ist. Die
Zusammenarbeit von Familien und Kindertageseinrichtungen bendétigt Zeit,
gemeinsame Anstrengungen und vor allem Moglichkeiten zur kontinuierli-
chen Reflexion (vgl. Becker-Textor 1997).



3.3 Aufgaben des Tragers der freien und offentlichen
Kinder- und Jugendhilfe und Integration ins
Gemeinwesen

Sachsen verfligt derzeit iiber ein flachendeckendes und quantitativ gut
ausgestattetes Netz an Kindertageseinrichtungen. Diese Tageseinrichtungen
fiir Kinder verstehen sich als familienerganzendes und familienunterstiit-
zendes System. lhr Anliegen ist es, die Entwicklung eines jeden Kindes zu
einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit zu
fordern. Um diese Arbeitsaufgabe erfiillen zu konnen, werden Kindertages-
einrichtungen von einer groflen Verantwortungsgemeinschaft getragen.
Dazu gehoren neben den Familien und Erzieher/innen auch die Trager der
Einrichtungen, die Gemeinden, die Landkreise und kreisfreien Stadte und
der Freistaat Sachsen als {iberortlicher Trager der Jugendhilfe.

3.3.1 Aufgaben des Tragers

Kindertageseinrichtungen kénnen sowohl von Trdagern der freien Jugend- Rdumliche, personelle
hilfe (zum Beispiel Elterninitiativen), privaten Tragern, Betrieben und 6f- und materielle
fentlichen Einrichtungen als auch von Tragern der 6ffentlichen Jugendhilfe Ausstattung sichern
(Gemeinden und kommunale Zweckverbinde) betrieben werden. Der Tra-

ger einer Kindertageseinrichtung hat neben der Finanzierung von Betriebs-

und baulichen Kosten auch dafiir Sorge zu tragen, dass die rdaumlichen,

personellen und materiellen Anforderungen erfiillt werden. Zudem oblie-

gen ihm Aufgaben, die eng mit der padagogisch-inhaltlichen Qualitdt zu-

sammenhdngen: Forderung der Integration von Kindern mit Behinderun-

gen (§ 19 SachsKitaG), die Forderung sorbischer Sprache und Kultur (§ 20 Qualifizierung von
SachsKitaG) und die Qualifikation und Weiterentwicklung der padagogi- pddagogischen
schen Arbeit (§ 21 SdchsKitaG). Fort- und Weiterbildung, Fachberatung Fachkrdften sichern
und Qualifikation von Erzieher/innen stehen dabei im Mittelpunkt. Diese

Anforderungen bilden gleichzeitig die Rahmenbedingungen fiir einen ge-

lingenden pddagogischen Alltag, der fiir neue wissenschaftliche Erkennt-

nisse offen ist und alle Beteiligten einbezieht.

Die Sicherung der Qualitat der padagogischen Arbeit beinhaltet die Erpro-
bung und Evaluation pddagogischer Inhalte, Methoden, Konzepte und
Modelle. Dazu gehdrt auch die Evaluation von Konzepten zur Weiterbil-
dung der padagogischen Fachkrafte, zum Bildungsangebot fiir Eltern und
fiir Tagespflegepersonen. Tragerqualitat heit demnach die Bildungs-, Er-
ziehungs- und Betreuungsqualitat umfassend zu sichern. Evaluationskon- Evaluation
zepte sind dabei hilfreich, jedoch nicht hinreichend. Die jeweiligen Ergeb-
nisse des Evaluationsprozesses miissen wieder in die Praxis uUberfiihrt
werden, um das Handlungsfeld weiterzuentwickeln. Die Qualitdt der pada-
gogischen Praxis ist das Ziel aller Evaluationsbemiihungen. Dies setzt eine
hohe fachliche Qualifikation von Tragermitarbeiterinnen und -mitarbeitern
und die Einbeziehung von Fachberaterinnen und -beratern voraus, die die
padagogischen Fachkrafte vor Ort in Kindertageseinrichtungen wirkungs-
voll unterstiitzen.
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Fachberatung

Umsetzung aller Maf3-
nahmen im Dialog vor
Ort

Fachberatung als all-
tagliche Unterstiitzung
und Motivationsquelle

Die Unterstiitzung durch Fachkolleginnen und -kollegen, die Bindeglieder
zwischen Theorie und Praxis darstellen, ist ein wichtiges Element bei der
Gewahrleistung der Fachlichkeit von Erzieher/innen. Die Fachberatung im
Sachsischen Landesjugendamt versteht sich als ein solches Bindeglied
und ist somit Be-standteil der Verantwortungsgemeinschaft fiir Kinder. Sie
verfolgt das Anliegen, eine breite Fachoffentlichkeit tiber Entwicklungen zu
informieren, fachliche Impulse zu setzen, als kompetente Ansprechpart-
ner/innen zur Verfligung zu stehen und zur Anregung eines differenzierten
Meinungsbildes beizutragen. Sie entspricht damit dem Auftrag des Kinder-
und Jugendhilfegesetzes, als Bestandteil einer Fachbehorde die Verantwor-
tung fiir die Initiierung innovativer Prozesse in der Jugendhilfe zu tiberneh-
men. Die Qualifizierung und Weiterentwicklung der Fachberatung ist Auf-
gabe des Landesjugendamtes (vgl. § 21, Abs. 3 SachsKitaG).

Aufgaben der Fachberatung im Sachsischen Landesjugendamt sind:

e die inhaltliche Planung und Durchfiihrung von Fortbildungsveranstaltun-
gen (Seminare, Kurse, Workshops, Arbeits- und Fachtagungen, Jahresta-
gungen),

e die Initilerung und Unterstiitzung von Projekten,

e fachliche Bearbeitung von Forderantragen,

e die Zusammenarbeit mit den Fachberaterinnen der freien Trager und der
Jugenddmter und

 die Veroffentlichung von Fachpublikationen und Empfehlungen.

Auch die Fachberater/innen der freien Trager und der Jugendamter arbei-
ten mit dem Ziel, die Arbeit in den Tageseinrichtungen fiir Kinder zu unter-
stiitzen, zu ergdnzen und weiter zu entwickeln. Dies bedeutet vor allem,
lokal tatig zu werden. Dabei ist der Trdager in die Pflicht genommen, Fort-
bildungen durchzufiihren und geniigend Zeit fiir den Gedankenaustausch
mit Leiterinnen und Leitern und Erzieherinnen und Erziehern in ihren Ein-
richtungen zur Verfiigung zu stellen (Zum Beispiel durch Team- und Orga-
nisationsberatung, Gesprachsfiihrung, Krisenmanagement). Neben der pada-
gogisch-inhaltlichen Tatigkeit geht es um betriebswirtschaftliche Informa-
tionen und Beratung (Zum Beispiel zu neuen Finanzierungsstrukturen, zur
Betriebsfiihrung von Tageseinrichtungen fiir Kinder, zur Umsetzung von
gesetzlichen Bestimmungen und Richtlinien). Fachberatung ist in diesem
umfassenden Sinn sowohl trager- als auch einrichtungsspezifisch und setzt
entsprechende Rahmenbedingungen voraus, die es ermdglichen, den
Beratungsanspruch umzusetzen.

Um die Umsetzung des Bildungsplanes zu gewahrleisten, muss Fachbera-
tung zur alltaglichen Unterstiitzungs- und Motivationsquelle werden. Fach-
berater/innen unterstiitzen padagogische Fachkrafte im Dialog vor Ort, um
die Rahmenorientierungen des Bildungsplanes regional und einrichtungs-
spezifisch auszugestalten und umzusetzen. In Kooperation mit Leitungs-
und Fachkrdften in den Einrichtungen erdffnen sie neue Lernwege fiir Kin-
der und Erwachsene, wobei sie bisher nicht selten als Storfaktoren einge-
fahrener Strukturen wahrgenommen werden.

In die Ausgestaltung dieser Kooperation miissen folgende Uberlegungen
einbezogen werden:



Kontexte

e der Auftrag von Kindertageseinrichtungen,

e die Beschreibung der Lernumgebungen in dieser Institution,

e die verschiedenen Ausrichtungen padagogischer Konzepte,

¢ die Konkretisierung von individuellen Bildungs- und Lernzielen, die be-
achtet werden miissen,

e die pddagogische Verwirklichung des Bildungsanspruchs in Tagesein-
richtungen fiir Kinder,

e die Regelung der Anspriiche von Kindern mit besonderem Hilfebedarf,

e die Regelung der Anspriiche von Kindern unterschiedlicher Sprache und
kultureller Zugehorigkeit,

e der Aufbau und die Pflege enger Kooperationsbeziehung mit anderen
Institutionen fiir (frihkindliche) Bildung und Betreuung,

e die Unterstiitzung der kontinuierlichen Zusammenarbeit mit Familien,
Fachberatung, Experten, Beratungseinrichtungen, dem Gemeinwesen usw.,

e die Forderung der gruppeniibergreifenden fachlichen Kooperation von
padagogischen Fachkraften,

e die Anregung zur Wahrnehmung kindlicher Entwicklungs- und Lernpro-
zesse,

e die Motivation zur sorgfaltigen Beobachtung und Dokumentation indi-
vidueller Bildungsprozesse jedes Kindes in einer Einrichtung,

e die Ermoglichung zertifizierter Teilnahme von pddagogischen Fachkraf-
ten an Fortbildungsmodulen fiir den Bereich der friihkindlichen Bildung,

e die kontinuierliche (Selbst-)Evaluation der Verwirklichung dieser Aktivi-
taten.

Die Aufgaben eines Tragers der freien und offentlichen Kinder- und Jugend-

hilfe sind vielgestaltig und verlangen fachliches Know-how auf verschie-

denen Ebenen, denn ein Trager

e muss fachliches Interesse an der taglichen padagogischen Praxis zeigen,

e hat die Voraussetzungen fiir den Betrieb einer Kindertageseinrichtung
zu schaffen (Rahmenbedingungen),

e hat die Grundlage fiir eine gelingende Bildungsarbeit zu sichern (Fach-
beratung und Qualifikation) und

e ist zustdndig dafiir, dass die Arbeit in einer Kindertageseinrichtung kon-
tinuierlich evaluiert wird (Evaluation).

Um diesen Anforderungen gerecht werden zu kdnnen, muss er — genauso

wie Erzieher/innen, Fachberater/innen und andere Mitarbeiter/innen — Un-

terstiitzung in vielfadltiger Art und Weise erfahren.

3.3.2 Integration ins Gemeinwesen

Kindertageseinrichtungen sind Teil des Gemeinwesens und somit in ein
soziales Netzwerk eingebunden. Sie konnen durch ihr Tun den Sozialraum
— den Stadtteil oder das Dorf — mitgestalten. Zukunft heifst Wandel: Das
betrifft nicht nur die Arbeit der padagogischen Fachkréfte, sondern auch
ein Umdenken im Hinblick auf externe Unterstiitzungssysteme, die sowohl
finanziell als auch inhaltlich wirken und dadurch die Professionalitat von
Erzieherinnen und Erziehern beeinflussen. Die Offnung nach aufen wird
zu einem entscheidenden Merkmal der tdglichen padagogischen Praxis,
die sich zum Beispiel in einer Erweiterung der Zugdnglichkeit von Frei-

Die Aufgaben eines
Tragers sind vielge-
staltig

Offnung nach auBen
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Beteiligung von
Kindern und
Erwachsenen in
unterschiedlichen
Lebensbereichen

»Fir die Erziehung
eines Kindes braucht
man ein ganzes Dorf.«
(Afrikanisches Sprich-
wort)

und Spielflachen einer Kindertageseinrichtung und in der Offnung der Kin-
dertageseinrichtung als Familienbildungsstatte widerspiegelt. Auch durch
Museumsbesuche und Exkursionen in die Umgebung 6ffnet sich die Kin-
dertageseinrichtung nach aufen.

Um gemeinsam fiir eine kinderfreundliche und familiengerechte Kommune
tatig zu werden, sind alle Erwachsenen gefordert. Die Anerkennung von
Elternbeirdten, Stadt- und Kreiselternrdaten als Ansprechpartner der ortli-
chen Trager der Jugendhilfe tragt dazu bei, Familien an regionalen gesell-
schaftlichen Entwicklungen zu beteiligen. Gemeinsam mit Familien, dem
Trager einer Kindertageseinrichtung und den padagogischen Fachkréften
kann ein »Rat der Tageseinrichtung« ins Leben gerufen werden, bei des-
sen Treffen es um Grundsatze der Erziehungs- und Bildungsarbeit, um die
raumliche, sachliche und personelle Ausstattung sowie um Kriterien fiir die
Aufnahme von Kindern gehen kann. Zur Forderung der Beteiligung von
Kindern ist dariiber hinaus zu bedenken, wie viel Entscheidungsbefugnis
einem »Kinderrat« zugestanden werden kann (zum Beispiel bei der Gestal-
tung von Freiflachen oder bei der Einstellung von Personal) und wo Gren-
zen der Mitbestimmung gezogen werden.

Qualitat der padagogischen Praxis sichern heifit auch, vor Ort nach Men-
schen zu suchen, die man einbeziehen und deren Fahigkeiten und Fertig-
keiten man nutzen kann: Gartner/innen oder Landschaftsgestalter/innen
sind vielleicht bereit, gemeinsam mit Kindern und Erzieher/innen ein Gar-
tenprojekt zu planen und zu realisieren; Jugendliche oder Senioren kon-
nen bei medienpadagogischen Projekten (zum Beispiel bei der Einrichtung
eines PCs) behilflich sein. Kiinstler und Kiinstlerinnen aus der Region kon-
nen einbezogen werden, aber auch Sportvereine, Filmvorfiihrer/innen oder
der/die Biirgermeister/in. Betriebe konnen gebeten werden, sich an Spon-
soringaktionen zu beteiligen.

Nachbarn und Familienangehdorige stellen ein weiteres wichtiges Binde-
glied dafiir dar, den Alltag und das Leben in die Kindertageseinrichtung zu
holen. Um die Transparenz der pdadagogischen Praxis zu erhdhen, ist die
Offentlichkeitsarbeit unerldsslich. Sie hat viele Gesichter: Dokumentatio-
nen im Treppenhaus, Ausstellungen im Foyer und den Gruppenzimmern,
regelmafige Pressekontakte, um die tdgliche Arbeit der Einrichtung sicht-
bar zu machen, oder das Schreiben eines eigenen Artikels in einer Fach-
zeitschrift. Die Kooperation mit schuldrztlichem Dienst, Gesundheitsamt
und 6ffentlichem Gesundheitsdienst ist nicht nur fiir den Ubergang von der
Kindertageseinrichtung zur Grundschule von Bedeutung. Beratungsstellen,
Psychologinnen und Psychologen und Logopddinnen und Logopdden sind
unverzichtbare Partnerinnen und Partner bei der Férderung von individu-
ellen Entwicklungsprozessen und bei der Pravention von Entwicklungsauf-
falligkeiten und -problemen. Auch die Vernetzung mit Schulen stellt eine
wichtige Aufgabe dar (vgl. 3.4.).

Die Kooperation mit den verschiedenen Personen und Institutionen setzt
Offenheit, Engagement und Neugier von Erzieherinnen und Erziehern und
anderen Erwachsenen voraus. Der Erfolg dieser konstruktiv zu gestalten-
den Prozesse ist nicht von vornherein garantiert und nicht selten werden
die Friichte der Arbeit erst sehr viel spater geerntet. Aber die Investition



lohnt sich, denn die gemeinsame Verantwortung zieht eine Teilung von
Verantwortung nach sich, die entlastend wirkt. Biindelt man externe Kom-
petenzen und nutzt sie fiir die tagliche padagogische Praxis, gibt es einen
fachlichen Gewinn und einen Zuwachs an Ressourcen fiir die Bildungsar-
beit (zum Beispiel wenn man Kiinstler/innen in die Einrichtung holt, die
die dsthetische Bildung unterstiitzen, oder wenn man den Kontakt zu
Alteneinrichtungen pflegt).
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Neue Lebensab-
schnitte gestalten

Aneignung neuer und
unbekannter Lebens-
und Lernrdume
unterstiitzen

Kindertageseinrich-
tungen und Familien
legen das Fundament
fiir lebenslange, ganz-
heitliche Lern- und
Entwicklungsprozesse
eines jeden Menschen

3.4 Kooperation am Ubergang zur Grundschule

Mit dem Eintritt in die Grundschule beginnt fiir Madchen und Jungen ein
neuer Lebensabschnitt. Jedes Kind nimmt diesen Ubergang, der unter-
schiedlich lang und mit verschiedenen Anforderungen verknipft ist, indi-
viduell wahr. Fur Eltern und Erzieher/innen stellt sich die Frage, wie der
Ubergang in die Schule am besten gestaltet werden kann. Miitter und V-
ter von Schulkindern sind verunsichert und hegen nicht selten Befiirchtun-
gen, dass ihr Kind den Leistungsanforderungen der Schule nicht gerecht
werden kann oder dass sie den Einfluss auf die Entwicklung ihres Kindes
verlieren. Auch fiir Erzieher/innen heift es Abschied zu nehmen, denn die
wenigsten Kinder besuchen die Kindertageseinrichtung weiter (zum Bei-
spiel den Hort). Es ist dabei eine Spannung zu erkennen zwischen der
Bewahrung von Kontinuitaten und der Hervorhebung und Markierung des
neuen Lebensabschnitts. Wahrend einerseits das Streben nach einem flie-
Renden Ubergang die Kontinuitdt der individuellen Entwicklung sichern
hilft, wollen Kinder andererseits als »Schulkinder« an den neuen Anforde-
rungen und dem damit verbundenen neuen Selbstbewusstsein wachsen.
Die Inszenierung des Ubergangs als Ubergang mit Hilfe von Ritualen kann
helfen, diese Spannung auszubalancieren: den Ranzen auch schon in der
Kindertageseinrichtung tragen und sich grof3 filhlen diirfen, schon einmal in
einer Schule gewesen sein, die Einschulung in der Kindertageseinrichtung
und in der Familie feiern. Derartige Rituale verbinden Bekanntes und Neues,
sie erleichtern den Ubergang durch die Gewihrleistung von Kontinuitaten.

Die Aneignung neuer und unbekannter Lebens- und Lernrdaume — wie die
Schule — wird wesentlich durch die Gestaltung der Beziehungsverhaltnisse
der Kinder (zu Erwachsenen, zu anderen Kindern) bestimmt. Folgenden
drei Aspekten ist in diesem Zusammenhang besondere Aufmerksamkeit zu
widmen:

e emotionaler Zuwendung,

e gleichberechtigtem Umgang und

e sozialer Wertschatzung.

Beziehungen des Kindes schaffen personale Ressourcen, das heifit, sie er-
leichtern dem Kind das Bewdltigen neuer Entwicklungsaufgaben und neuer
Herausforderungen wie den Ubergang in die Schule. Aus diesem Grund ist
darauf zu achten, dass die personalen Beziehungen des Kindes am Uber-
gang beriicksichtigt werden und dass die Lehrerinnen und Lehrer ausrei-
chend Zeit vor und nach dem Schuleintritt bekommen, um Beziehungen zu
neuen Kindern aufzubauen. Auch anderen erwachsenen Bezugspersonen wie
Eltern, Erzieherinnen und Erziehern oder erwachsenen Freundinnen und
Freunden wird bei Ubergangsprozessen ein hoher Stellenwert beigemessen.

Die Grundschule erkennt die in Kindertageseinrichtungen und in Familien
gelegten Fundamente fiir individuelle Bildungs- und Entwicklungsprozesse
eines jeden Kindes an und entwickelt sie weiter. Kindertageseinrichtungen
legen den Grundstein fiir lebenslanges Lernen, weil Leistungsbereitschaft,
Neugier, Erkunden, Problemlosen, Freude, Dialog, soziale Kompetenz und
Teamfahigkeit gefordert werden (vgl. Baacke 1999). Darin liegt der Schliis-
sel fiir Erfolge in der Schule. Schulische Inhalte konnen in den Alltag einer
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Kindertageseinrichtung flieen, wenn Kinder das wollen. Die gesamte Zeit,
die Kinder in der Welt verbringen, bevor sie in die Schule kommen, ist
gekennzeichnet von aktiven Aneignungs-, Lern und Bildungsprozessen.
Diese sind von Kindertageseinrichtungen und Schulen gleichermafien auf-
zugreifen, um Kindern gute Startbedingungen von Anfang an zu ermdogli-
chen. Anregend gestaltete Bildungsrdaume in Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen ermoglichen in diesem Prozess eine vielseitige und
ganzheitliche Bildungsférderung.

Die Inhalte des Bildungsplans und der neuen Lehrplane fiir die Grund-
schule harmonisieren miteinander, greifen ineinander und geben — wie die
sdchsische Kooperationsvereinbarung zum Ubergang von der Kindertages-
einrichtung in die Grundschule — Orientierungen fiir das padagogische
Handeln wahrend des Uberganges. Allerdings gilt es, die Schnittstelle des
Ubergangs zu gestalten und sichtbar zu machen, dass sowohl Kinderta-
geseinrichtungen als auch Grundschulen eigenstandige Institutionen mit
eigenen Handlungsanleitungen sind. Die Fahigkeiten, die Kinder in den
einzelnen, im Bildungsplan beschriebenen Bildungsbereichen erwerben,
werden nicht nebeneinander oder nacheinander, sondern in komplexen,
ganzheitlichen und individuellen Prozessen gef6rdert. Im gesamten Tages-
verlauf (Mahlzeiten, verschiedene Spielformen, Arbeiten, Aufenthalt im
Freien etc.) miissen solche Rahmenbedingungen geschaffen werden, dass
die Kinder zum

e aufmerksamen Zuhéren und Beobachten,

e bewussten und kooperativen Handeln,

e eingehenden Studium von Dingen,

e Suchen nach vielen Informationsquellen,

¢ Mitteilen ihrer Erkenntnisse und Fragen,

e Suchen nach Alternativen und deren Erprobung und

e Aufzeigen von Beziehungen zwischen alltaglichen Dingen
herausgefordert werden. Diese Bedingungen fordern kindliche Lern- und
Entwicklungsprozesse, indem sie die Aneignung dieser basalen Fahigkei-
ten beim lebenslangen Lernen unterstiitzen. In der Grundschule miissen
analoge Bedingungen bereitgestellt werden, denn auch nach dem Uber-
gang in die Schule bendtigen Kinder anregende Lernumgebungen, die
sowohl eine individuelle Aneignung von Welt in ihrer Vielgestaltigkeit als
auch die soziale Integration in eine neue Umwelt ermdéglichen.

Die praktische Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtung und Grund-
schule wird durch den fachlichen Dialog von padagogischen Fachkréften
beider Institutionen und durch die Erkenntnis getragen, dass Erzieher/-
innen iber das notige Wissen fiir die Entwicklung, Begleitung und Forde-
rung jedes einzelnen Kindes verfiigen, das in die Schule kommt. Erzieher/-
innen und Lehrer/innen gestalten als gleichberechtigte Partner/innen ihre
fachliche Zusammenarbeit und beziehen Madchen und Jungen, Mitter und
Vater ein. Auf allen Ebenen der verantwortlichen Institutionen missen
Konzepte entwickelt werden, die den Briickenschlag zwischen Kinderta-
geseinrichtungen und Grundschulen schaffen. Beide Institutionen haben
sich im letzten Jahrzehnt grundlegend weiterentwickelt und einen konzep-
tionellen Wandel vollzogen. Um sich anzundhern und diesen Wandel nach-
zuvollziehen, ist es sinnvoll, die Arbeitskonzepte und Arbeitsformen bei-

Bildungsplan und
neue Lehrpldne fiir
die Grundschule
harmonisieren mit-
einander

Basale Fahigkeiten fiir
lebenslanges Lernen
institutionsiibergrei-
fend unterstiitzen

Erzieher/innen und
Lehrer/innen sind
gleichermafien fiir
eine gelingende
Zusammenarbeit
verantwortlich
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Die Voraussetzungen
fiir eine gelingende
Zusammenarbeit
miissen gemeinsam
geschaffen werden

Modelle fiir eine ge-
lingende Zusammen-
arbeit miissen erprobt,
weiterentwickelt und
verbreitet werden

Schulvorbereitungs-
jahr und Schulein-
gangsphase sind auf-
einander bezogen

der Institutionen wechselseitig vorzustellen und auszutauschen. Im fachli-
chen Dialog miteinander gilt es, die Besonderheiten jedes Bereiches zu
erkunden und zu verstehen.

Die Umsetzung dieser Kooperationsbeziehungen und -vorhaben wird
wesentlich von der verantwortungsvollen Wahrnehmung der jeweiligen
padagogischen Spielrdume und dem Engagement der Beteiligten vor Ort
getragen. Dabei sollen folgende Aspekte der Kooperation besonders her-
vorgehoben werden:

Bereitschaft und Fahigkeit zur dialogischen Grundhaltung,

e gemeinsame Beobachtungen, um Themen der Kinder zu finden, die in
eine Gestaltung gemeinsamer Projekte miinden,

Zusammenarbeit mit Muttern und Vatern,

Dokumentation und Analyse der einzelnen Bausteine der Kooperation.

Voraussetzungen fiir die Planung von Kooperationsvorhaben sind:

e eine realistische Einschdtzung des Umfangs der Vorhaben,

o die Kldarung des Zeitbudgets der Beteiligten und der Organisationsstruk-
tur,

e eine {iberschaubare Planung,

¢ die Dokumentation der Verantwortlichkeiten und die kontinuierliche Re-
flexion der Zusammenarbeit wahrend des Kooperationsprozesses.

Beispiele fiir Kooperationsvorhaben sind:

e gemeinsame Fort- und Weiterbildungen,

e gemeinsame kurz- und langerfristige Projekte, die an den Interessen und
Neigungen der Kinder ansetzen und verschiedene thematische Schwer-
punkte haben,

e wechselseitige Hospitationen,

e Gesprachsrunden (Erzieher/innen, Lehrer/innen und Eltern),

e Runder Tisch mit Vertreter/innen anderer Institutionen (Stadtrat, Fachbe-
ratung, Jugendamt, Jugendarzt usw.).

Die Gestaltung des Ubergangs von der Kindertageseinrichtung in die
Grundschule l3sst sich vor diesem Hintergrund als permanenter Ubungs-
weg charakterisieren — diesmal allerdings vor allem fiir Erwachsene. Denn
soll dieser Ubergang gelingen, dann miissen sich pddagogische Fachkraf-
te, externe Professionelle und Eltern im Dialog ihre Bildungsvorstellungen,
Erwartungen und Ideen austauschen und gleichberechtigt an der Gestal-
tung des Ubergangs mitwirken. Tragfihige Modelle, die auf diesem lang-
wierigen und steinigen Weg entstehen, miissen erprobt, weiterentwickelt
und verbreitet werden. Die Qualitdt der Arbeit am Ubergang von Kinderta-
geseinrichtungen in Grundschulen wird letztlich durch die Qualitat der
Zusammenarbeit zwischen Erwachsenen in eben diesen Institutionen (Kin-
dertageseinrichtung, Grundschule, Familie, Trager der freien und offentli-
chen Jugendhilfe und Schulverwaltungen) bestimmt.

Die Forderung der Kinder im Schulvorbereitungsjahr soll sich inhaltlich und
methodisch am Sachsischen Bildungsplan und an der Gemeinsamen Ver-
einbarung des Sachsischen Staatsministeriums fiir Soziales und des Sach-
sischen Staatsministeriums fiir Kultus zur Kooperation von Kindergarten



und Grundschule von 13. August 2000 (Kooperationsvereinbarung) orien-
tieren. Dabei obliegt das Schulvorbereitungsjahr der Verantwortung der
Kindertageseinrichtung. Die Schuleingangsphase, die sich von der Anmel-
dung der Kinder in der Schule bis zum Anfangsunterricht in der padago-
gischen Einheit der Klassenstufen 1 und 2 erstreckt, liegt in der Verant-
wortung der Grundschule. Die Gestaltung der Schuleingangsphase erfolgt
auf der Grundlage eines schuleigenen Konzeptes, das den individuellen
Lernausgangslagen und Entwicklungsbesonderheiten der Kinder Rech-
nung tragt. Die Ermittlung der Lernausgangslage zielt auf Forderung nicht
auf Selektion.

Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase miissen daher als Ge-
staltungsprozesse verstanden werden, die zeitlich parallel und aufeinander
bezogen verlaufen. Sie kdnnen nicht unabhangig voneinander, sondern
nur miteinander initiiert werden. Die bereits erwdahnte Kooperationsverein-
barung bildet dafiir die wesentliche Basis.

169



170

Ablosen und
Eingewohnen
erleichtern

Dialogische
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entwickeln

3.5 Kooperation von Kindertagespflege und
Kindertageseinrichtungen

Der Ubergang von der Betreuung bei einer Tagesmutter oder einem Tages-
vater in eine Kindertageseinrichtung ist zundchst gekennzeichnet von
unterschiedlichen Abloseprozessen. Fiir Kinder bedeutet diese Phase den
Abschied von der ersten Bezugsperson auf3erhalb der Familie und Vorfreude
gepaart mit Skepsis gegeniiber Neuem, Unbekanntem. Fiir Kindertages-
pflegepersonen wiederum heif3t es Abschied nehmen von einem Kind, dass
lieb und vertraut geworden ist, zu dem eine Beziehung aufgebaut wurde.
Auch die anderen Kinder der Gruppe werden verlassen. Fiir Miitter und
Vater bedeutet der Schritt in die Kindertageseinrichtung ebenfalls einen
neuen Abschnitt in ihrem Familienleben, der von Angsten und Befiirchtun-
gen begleitet sein kann. Der Ubergang von der Kindertagespflege in andere
Institutionen wie Schule und Hort ist die Ausnahme. In diesem Fall sind
die in Kapitel 3.4 und 3.6 beschriebenen Grundlagen Basis der Zusammen-
arbeit und konnen an die hier formulierten Gedanken angepasst werden.

Wie im Eingewdhnungsprozess am Ubergang von der Familie in eine
Betreuungseinrichtung ist auch der Wechsel von einer Institution bzw. Kinder-
tagespflegestelle in die andere flieBend zu gestalten. Es sollten Rituale
gefunden werden, um den Abschied zu feiern, zuriick und nach vorn zu
blicken. In der Kindertageseinrichtung wiederum ist es wichtig, das neue
Kind gebiihrend zu begriien und aufzunehmen. Die Eingewdhnung in
diese neue Umgebung bendtigt, ebenso wie der Abschied von der ge-
wohnten Umgebung, verldssliche Bezugspersonen (vgl. Laewen u. a. 2006,
S. 5of.). Wenn sich Tagesmiitter, -vater und Erzieher und Erzieherinnen als
Fachkrafte fiir die Entwicklungsbegleitung von Kindern verstehen und die
gegenseitig bestehenden Vorurteile abbauen kénnen, dann lassen sie den
Ubergang gemeinsam mit den Kindern und ihren Eltern zu einem Erlebnis
werden, das die jeweiligen Bediirfnisse und Erfahrungen beriicksichtigt.

Dabei sollten die pddagogisch tdatigen Erwachsenen ein ganzheitliches
Konzept von Familie und Betreuung im Blick haben, denn Verdnderungen
in der Betreuungslandschaft sind Folge der Verdnderungen in Institutionen
und Familien. Sie miissen das Thema der Vereinbarkeit von Familie und
Beruf wahrnehmen und bearbeiten. Gegenseitige Besuche und Bildungs-
dokumentationen tragen mit dazu bei, Vorurteile abzubauen und die Welt der
Kindertageseinrichtung bereits im Vorfeld des Wechsels kennen zu lernen. Die
Starken der Kinder sowie die Starken ihrer Eltern stehen im Mittelpunkt,
denn Eltern sind genauso wenig wie Kinder Objekte der Belehrung. Die
Beziehungsdynamik Eltern — Erzieherin, Erzieher — Kindertagespflegeper-
son sollte stimmen, das heifit, es ist eine dialogische Grundhaltung not-
wendig, die fiir eine gelingende Kommunikation sorgt. Eine weitere wich-
tige Voraussetzung der Kooperation ist ein Konzept, dass von den Betei-
ligten gemeinsam ausgearbeitet wird und die Zusammenarbeit beschreibt.
Die Vernetzung ins Gemeinwesen und zu Expertinnen bzw. Experten ande-
rer Institutionen muss von Trdagern der Jugendhilfe und den Kindertages-
pflegepersonen erst aufgebaut werden. Das bendtigt vor allem zeitliche
Ressourcen und personliches Engagement auf allen Seiten, vor allem vom
zustandigen Trdger, denn von selbst vernetzt sich nichts.
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Der Charakter von Kooperationsbeziehungen ist vielfaltig und abhangig
von den regionalen Gegebenheiten und Bedingungen vor Ort. Im Idealfall
wird eine Fachberatungs- und Vermittlungsstelle fiir Kindertagespflegeper-
sonen und Eltern die erforderlichen Unterstiitzungsprozesse bei der Vor-
bereitung und Begleitung von Betreuungsverhaltnissen leisten. Sie wird in
diesem Zusammenhang auch die Koordinierung einer Vernetzung tiberneh-
men. So konnen Gelegenheiten fiir Erfahrungsaustausch, Reflexion und
Fortbildung fiir die Tagespflegepersonen geschaffen werden, die in den
jeweiligen Sozialrdumen verankert sind. In einer ndchsten Stufe kdnnen
Kindertageseinrichtungen in diese Vernetzung integriert werden.

Fiir Tagesmiitter und -vdter kann beispielsweise in der Kindertagesein-
richtung ein wochentliches Zeitfenster eingerichtet werden, in dem die
Kinder aus der Kindertagespflegestelle in der Einrichtung spielen und
Eltern, die in einer Kindertageseinrichtung keinen Krippenplatz bekommen
haben, konnen einen ersten Einblick in die Tatigkeit einer Kindertages-
pflegeperson erhalten. Auch die Eltern, die ihr Kind von der Kindertages-
pflegestelle in den Kindergarten geben werden, kdnnen sich ein Bild von
der padagogischen Arbeit und der Atmosphare in der Kindertageseinrich-
tung verschaffen. In einer Kindertageseinrichtung in Kiel-Mettenhof wird
dieses Modell bereits erfolgreich praktiziert: Hier werden Vermittlung,
Organisation von Vertretungen und regelmafige Gesprache zwischen den
Kindertagespflegepersonen moglich.

Um die Eingewdhnungsphase besser zu gestalten, kénnen in Einrichtun-
gen externe Ressourcen (Stundenkontingente) genutzt werden. Die Ein-
richtung in Kiel beispielsweise 6ffnet ihre Tiiren einmal in der Woche fiir
drei bis vier Stunden. Ein Rechenmodell fiir die Abrechnung der Leistung
ist vorhanden. Die Kindertageseinrichtung versteht sich somit als Eltern-
Kind-Zentrum und als Lern- und Lebensort im Gemeinwesen. Bei der
Umsetzung dieses Modells ist jedoch gesichert, dass fiir die Tagespflege-
personen ein zeitnaher Zugang zu einer kompetenten Fachberatungsstel-
le besteht und die Vermittlung der Kindertagespflegepldtze neutral gegen-
uber Kindertageseinrichtungen erfolgt.

Solche und dhnliche Modelle, die angesichts knapper Kassen Ressourcen
biindeln, sind zukunftstrachtig, weil nicht immer neue Hemmschwellen
Uberwunden werden miissen. Das Prinzip »alles unter einem Dach« oder
»alles aus einer Hand« macht es moglich. Und: Die Ressourcen einer Kin-
dertageseinrichtung kodnnen besser genutzt werden. Jedoch ist eine
gegenseitige Unterstiitzung unabdingbar. Trager, pddagogische Fachkrafte
und Fachberaterinnen und Fachberater sind an einen Tisch zu holen, um
Vernetzungsinteressen zu kldaren und Instrumente zum Umsteuern zu
entwi-ckeln bzw. zu nutzen. Es gibt verschiedene Moglichkeiten zur Rea-
lisierung dieser Vorhaben. Beispielsweise konnen das Team einer Kinder-
tageseinrichtung, die Fachberatungs- und Vermittlungsstelle und die Kin-
dertagespflegepersonen selbst ein Konzept entwickeln, das sie sich vom
Trager bestatigen lassen oder der Trdger bringt die Umsetzung der Idee
auf den Weg oder eine ganze Kommune entwickelt gemeinsam ein ganz-
heitliches Betreuungskonzept wie beispielsweise in Schweden oder Finn-
land. Diese Eltern-Kind-Zentren miissen kommunalpolitisch gewollt wer-
den. Fachlich haben sie schon langst bewiesen, dass sich die Vernetzung
lohnt, was sich beispielsweise an Mehrgenerationenhdusern oder den

Regionale Gegebenhei-
ten und Bedingungen
nutzen

Ressourcen erschlieBen
und vernetzen
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Vernetzung lohnt sich

Early Excellence Centers zeigt. Eltern werden friihzeitig in Bildungsprozes-
se einbezogen, sie werden nicht bevormundet, sondern unterstiitzt, auch
durch Bemiihungen, die den Folgen von (Langzeit-)Arbeitslosigkeit ent-
gegenwirken.

Weitere Modelle, die diesen Gedanken folgen, sind Familienzentren wie in
Nordrhein-Westfalen, die Beratungsstellen u. &d. sozialpddagogische Insti-
tutionen zusammenfiihren, Informationen fiir Eltern {iber Betreuung und
Offentlichkeitsarbeit bereitstellen, eine neutrale Beratungsfunktion haben
und eine frithe Anlaufstelle sind. Das heit, eine Beratungsstelle, die ins-
gesamt ein niederschwelliges Angebot fiir Familien und deren Belange bie-
tet, wird Teil des offentlichen Lebens. Integrierte Fachdienste mit Bera-
tungs- und Begleitungskompetenz fiir Kindertagespflegepersonen sind
notig, um eine Infrastruktur zu schaffen, die Reflexionsmoglichkeiten,
begleitende Fachberatung, Fachvermittlung, Konfliktbewaltigung und Qua-
litatsentwicklung gleichermaBen anbietet. Kindertagespflege darf nicht,
weil Krippenpldtze rar sind, zu einem Billigangebot werden, in der Kinder
»geparkt« werden. Sie muss sich zu einer gleichrangig und qualitativ hoch-
wertigen Betreuungsform entwickeln, will sie fiir Eltern und ihre Kinder
attraktiv sein und ihrem Bildungsanspruch gerecht werden. Das bedeutet
jedoch einen Ausgleich und einen gleichmaBigen Ausbau der Rahmenbe-
dingungen, Mittel und Materialien. Trager sind dabei Schnittstellen, die
Standards und eine Lobby fiir diese Betreuungsform schaffen.

Im Idealfall, das heif3t wenn padagogische Fachkrafte und Kindertagespfle-
gepersonen mit der Unterstiitzung ihrer Trager bzw. ihrer Fachberatungs-
und Vermittlungsstellen die Inhalte des Sachsischen Bildungsplanes in ver-
netzten Strukturen Realitat werden lassen, kdnnen Synergie-effekte entste-
hen, von denen beide Betreuungsformen profitieren.

Hier ist Platz fur Fragen, eigene Ideen und Literaturhinweise:



3.6 Kooperation von Hort und Grundschule sowie Vor-
bereitung des Ubergangs an weiterfihrende Schulen

Grundschulen und Horte entwickeln sich mit dem Ubergang aus dem Kin-
dergarten zu Lebens- und Lernorten fiir Madchen und Jungen im Alter zwi-
schen ca. sechs und zehn Jahren. Mit dem Schulbeginn steht den Kindern
der Hort als Angebot mit eigenstandigem Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsauftrag zur Verfiigung. Die Verzahnung von Schulvorbereitungs-
jahr und Schuleingangsphase schliet damit auch den Hort fiir Kinder in
den Klassenstufen 1 und 2 ein.

Um diesen Ubergang optimal zu gestalten, ist eine enge Kooperation mit
allen beteiligten Partnern erforderlich. Eine wesentliche Orientierung bie-
ten die in der Kooperationsvereinbarung des Sachsischen Staatsministeri-
ums fiir Soziales und des Sachsischen Staatsministeriums fiir Kultus aus-
gewiesenen Entwicklungsbereiche, die als »Gelenkstelle« zwischen den
Bildungsbereichen im Sachsischen Bildungsplan und den Zielen und Auf-
gaben in den Lehrplédnen fiir die Grundschule gelten.

Das gemeinsame Bildungsverstandnis von Hort und Grundschule basiert
auf dem Respekt vor und der Anerkennung der Individualitat jedes Kin-
des. So wie im Hort konkrete Alltagserfahrungen und bedeutsame Situa-
tionen im Leben der Madchen und Jungen zum Ausgangspunkt fiir Bil-
dungsprozesse werden, kniipft der Unterricht in der Grundschule an die
Erfahrungs- und Erlebniswelt der Kinder an. Die individuellen Lernvoraus-
setzungen erfordern einen differenzierten Unterricht und die Beriicksichti-
gung der Starken und Schwéachen im Hort.

Die Frage, wie Kinder ihre Leistungsfahigkeit entwickeln konnen, ist nicht Kindern Fliigel geben
neu. Madchen und Jungen benétigen, um ein Bild von Célestin Freinet zu

nutzen, Fliigel und Boden, damit sie auf Bekanntem aufbauen und iber

sich hinauswachsen kénnen (vgl. Dietrich 1995, S. 8). Pddagoginnen und

Pddagogen — ganz gleich in welchen Institutionen sie tatig sind — miissen

sich daher die Frage stellen, ob sie ihnen beides bieten. Sehr viele Leh-

rer und Lehrerinnen bzw. Erzieher und Erzieherinnen in Sachsen gehen

heute neue Wege der Verbindung von Unterrichts- und Freizeitgestaltung

und fragen sich, wie sie Kinder in ihren Bildungsprozessen unterstiitzen

kénnen.

An dieser Stelle muss die Kooperation zwischen Hort und Schule anset-
zen: sei es, wenn Kinder von der Grundschule jeden Tag in den Hort einer
Kindertageseinrichtung gehen oder von einer Forderschule in eine Nach-
mittagsbetreuung wechseln. Wenn Grundschullehrerinnen und Grundschul-
lehrer bzw. Erzieherinnen und Erzieher bereits im Vorfeld des Ubergangs
gemeinsam Strategien entwickeln, wie sich formelle und informelle Lern-
prozesse ganztagig im anregenden Wechsel gestalten lassen, dann ist auf
dem Weg der Rhythmisierung des skindlichen Bildungstages«< schon ein
Schritt der Unterstiitzung individueller Bildungsprozesse getan. Grund-
schule und Hort kénnen sich auf diese Weise zu Lebens- und Lernrdumen
entwickeln, die auf den Kompetenzen der Kinder aufbauen und die Erfah-
rungen der Familien (Vater, Miitter, Geschwister, Grof3eltern) als Bereiche-
rung fiir die Unterrichts- und Freizeitgestaltung entdeckt haben.
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Starken der Kinder an
Ubergédngen fordern
und nutzen

Zusammenarbeit mit
Eltern

Hausaufgaben sinnvoll
in den Schul- und
Hortalltag integrieren

Pddagogische
Qualitat sichern

Der Einsatz von geeigneten Beobachtungs- und Dokumentationsinstru-
menten ist unerldsslich, tragt er doch neben der dialogischen und for-
schenden Grundhaltung von Padagoginnen und Pddagogen mit dazu bei,
die notige Transparenz fiir alle Beteiligten zu schaffen — auch und gerade
fir Kinder (vgl. Grace/Shores 2005; SMS 2006, Abschnitt 1.6 und 3.1).
Ebenso interessiert weiterfiihnrende Schulen, auf welche Fahigkeiten und
Kenntnisse der Schiilerinnen und Schiler sie aufbauen kénnen. Das heif3t,
mit welchen Kompetenzen die Kinder dann ab Klasse 5 aufwarten kdnnen.
Neben der Leistungsbewertung in Noten bieten deshalb Verfahren der ver-
balen Leistungseinschatzung sowie Portfolios eine wertvolle erganzende
Moglichkeit, die Lernprozesse, Themen und Interessen eines jeden Kindes
sichtbar zu machen und im Team zu diskutieren.

RegelmaBig stattfindende individuelle Elterngesprdache, die Horterzieher
und Horterzieherin bzw. Grundschullehrer und Grundschullehrerin gemein-
sam durchfiihren und die Starken des jeweiligen Mddchens oder Jungen in
den Mittelpunkt riicken, vertiefen die Zusammenarbeit der Eltern mit bei-
den Institutionen. Gemeinsam organisierte regionale Elternforen, Elternrate
oder Elternabende geben nicht zuletzt Gelegenheit, sich ein Bild vom Hort-
und Schulalltag zu machen. Angste, Befiirchtungen oder Abneigungen und
der hdusliche Leistungsdruck auf die Kinder kénnen so abgebaut und
elterliche Unterstiitzung gefordert werden.

Schul- und Hortteam sollten unter Einbeziehung der Eltern ein gemeinsa-
mes Konzept erarbeiten, wie Hausaufgaben sinnvoll eingebunden werden
konnen. Die organisatorischen Aspekte, die es dabei zu beachten gilt, sind
sehr vielfaltig. Sie sind abhdngig von dem Schul- und Hortstandort sowie
den inhaltlichen Konzeptionen. Ein fester Zeitrahmen fiir Anfang und Ende
der Erledigung ist abzustecken. Hausaufgabenzimmer und das Bilden von
Lerngruppen sind organisatorische Formen, die eine forderliche Lernat-
mosphdre schaffen. Unterstiitzung bei der personellen Realisierung kann
man sich in der Elternschaft, bei ehrenamtlichen Vereinen oder iiber Ko-
operationspartner holen. Die Hausaufgaben werden von den Schiilerinnen
und Schiilern moglichst eigenstdndig oder im Team erledigt. Wichtig ist,
ihnen ein Umfeld zu schaffen, das es ihnen ermdglicht, sich mit dem Stoff
auseinander zu setzen. Sie miissen die Moglichkeit erhalten, sich selbst-
standig Hilfe zu holen. Viele Kinder konnen sich besser konzentrieren,
wenn sie nicht sich selbst {iberlassen sind, sondern in der Gruppe betreut
werden.

Methoden der Selbstevaluation des padagogischen Alltags in Grundschule
und Hort sind ebenfalls unerldsslich, um die Qualitdat am tagtaglichen
Ubergang der Madchen und Jungen von der Familie in die jeweiligen Bil-
dungseinrichtungen zu entwickeln (vgl. Hopf u. a. 2004). »Wie qualifiziert
Angebote fiir Schulkinder im Bereich der Jugendhilfe oder an der Schule
sind, ist nicht in erster Linie eine Frage der Anbindung an den Bereich der
Jugendhilfe oder der Schule. Es geht in jedem Fall um ein altersangemes-
senes, anregungsreiches und entwicklungsférderndes Angebot fiir Kinder
im Alter zwischen sechs und zwolf Jahren, in dem die Kinder ihren Inter-
essen, Neigungen und Talenten sowie ihrem Bediirfnis nach Austausch mit
Gleichaltrigen nachgehen konnen.« (Strdtz u. a. 2003, S. 14).



Kooperation von Hort und Grundschule, ist mit dem Blick auf die gesell- Ganztagsangebote
schaftlichen Entwicklungen und Anforderungen wichtiger denn je. Das
Schulgesetz und das Gesetz zur Forderung von Kindern in Tageseinrichtun-
gen bilden dafiir den rechtlichen Rahmen. Im Grunde geht es stets darum,
die Forderung des Kindes aus je spezifischer Sicht zu unterstiitzen.

Ungeachtet unterschiedlicher Dienst- und Fachaufsicht, Tragerschaft und
Ausbildung, unterschiedlichem Bildungsauftrag und Bildungsanspruch
muss das Kind im Mittelpunkt der padagogischen Arbeit von Grundschu-
le und Hort stehen. Die Abstimmungen miissen alle Beteiligten zum Wohl
jedes einzelnen Kindes auf gleicher Augenhohe aushandeln (vgl. SMS/SMK
2007; Strdtz u. a. 2003).

Hier ist Platz flr Fragen, eigene ldeen und Literaturhinweise
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Religidse Grunderfahrungen
und Werteentwicklung

Die religiése Dimension der Lebens- und Welterfahrung von
Kindern

In der Verantwortung fiir den frithkindlichen Bildungsprozess haben sich
die Kirchen als Diakonie und Caritas bei der Erarbeitung des Sachsischen
Bildungsplanes im Beirat eingebracht. Uber die wahrnehmbare und zuneh-
mende Bedeutung der religiosen Dimension in der Lebenswirklichkeit und
Welterfahrung von Kindern konnte insofern Verstandigung erzielt werden,
als im Bildungsbereich »soziale Bildung« religiose Fragestellungen aufge-
nommen worden sind und dieser Bereich um den Aspekt »Werte und Welt-
anschauungen« erweitert wurde.

Religiose Grunderfahrungen und Werte umfassen alle Dimensionen des
Lebens. Deshalb ist es angemessen, diese Wirklichkeit in allen Bildungs-
bereichen wahrzunehmen und zu beachten. Nach dem Verstdandnis der
Jugendministerkonferenz der Bundeslander und ihrem Beschluss zu den
Bildungspldnen gehort die religiose Dimension der Lebens- und Welterfah-
rung von Kindern als integraler Bestandteil in die Grundsatze elementarer
Bildung hinein.

Die Lebensneugier von Kindern und Heranwachsenden als Grundantrieb
allen Lernens beschrankt sich nicht auf das Begreifbare, sondern fragt
nach dem Sinn. Die Kinder entdecken friihzeitig nicht nur eigene Leis-
tungsfahigkeit, sondern auch eigenes Versagen. Sie suchen nach Trans-
zendenz, die Urvertrauen begriindet und iiber menschliche Enttduschun-
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gen hinaus trdgt. Insofern ist es ein Recht des Kindes, dass auf seine spi-
rituelle Entwicklung geachtet wird. Es muss gesehen werden, dass die
Grundlegung von Werten und die Werteorientierung mafigeblich die reli-
giose Dimension des Lebens beriihren.

Mit der Ratifizierung der Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen
im Jahre 1992 hat sich die Bundesrepublik Deutschland verpflichtet, die
seelische und spirituelle Entwicklung als Grundrecht eines jeden Kindes zu
achten und zu beachten. Da die Forderung der religiosen Entwicklung der
Kinder schon immer ein wichtiger padagogischer Aspekt konfessioneller
Kindertageseinrichtungen gewesen ist, sollen ihre Erfahrungen und Bil-
dungsangebote als Anlage zum Sachsischen Bildungsplan einflief3en.

Eltern wie Erzieher miissen den Kindern immer wieder Auskiinfte dari-
ber geben, aus welcher Hoffnung sie leben. Mit ihren Haltungen und Ant-
worten pragen sie die spirituelle Entwicklung der Kinder und tragen zur
begleitenden Vertrauenshildung bei.

Bildung als ganzheitlicher Prozess geht wesentlich vom Kind aus, greift
seine Erfahrungen auf, regt Deutungen an und setzt Impulse zur Horizont-
erweiterung. Eingebettet in vertrauensvolle Beziehungen zwischen Erwach-
senen und Kindern wdchst kindliches Vertrauen. Respekt vor persdnlichen
Entscheidungen, eigenen Fragen und Erfahrungen ist fiir Kinder und
Erwachsene gleichermaBen wichtig. Ebenso gehdren aber auch Auskiinfte
und grundlegende Geschichten aus der eigenen religiosen Tradition im
europdischen Kulturkreis und anderen Kulturkreisen und Religionen dazu.
Es gilt, in Respekt und Toleranz einen offenen Bildungsprozess zu gestal-
ten, um auch dem Unvorstellbaren, dem Geheimnis des Lebens auf der
Spur zu bleiben.

Die aus der DDR-Zeit herriihrende Uberzeugung, die Religion hitte in der
heutigen Zeit keinen Platz mehr, hat leider einen gewissen religiosen Anal-
phabetismus hinterlassen. Auch Nichtchristen brauchen religiose Bildung,
um die europdische Geschichte und Kultur zu verstehen sowie die Orato-
rienmusik oder die Bilder in den Gemaldegalerien zu begreifen. Die Leug-
nung der religiosen Dimension des Lebens wie des Menschseins, bildet
(leider Gottes) eine Wurzel fiir den Werteverfall. Religiose Bildung erinnert
daran, dass die Werteressourcen und das religiose Potential der christli-
chen Tradition fiir Heranwachsende alle Zeit Kraftquelle fiir Sinnstiftung
und Werteentwicklung waren und sind.

Es ist unsere Hoffnung, dass sich Eltern und Erzieher der religiosen Dimen-
sion des Lebens und der Weltwahrnehmung von Kindern stellen und
gemeinsam Antworten auf Lebensfragen finden. Solche religiose Bildung
begriindet Wertorientierung. Sie befahigt zur Verantwortung, zu eigenem
Urteilsvermdgen und zur Freiheit gegeniiber Gott und den Menschen.

Harald Bretschneider

Oberlandeskirchenrat,

Dezernent fiir Bildung und Erziehung in der Evangelisch-Lutherischen
Landeskirche Sachsens
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Was ist mit dem Bildungsbereich religidse Grunderfahrungen
und Werteentwicklung gemeint?

Kinder sind neugierig. Sie wollen ergriinden, wie etwas funktioniert und

was es fiir sie bedeutet. Sie wollen sich ihren Reim auf die Dinge machen.

Es gibt keinen Bereich des Lebens, den ihre Fragen nicht beriihren. Sie

entdecken Ratselhaftes und Fragwiirdiges: Woher kommen wir? Wohin

gehen wir? Wer sind wir? Was passiert mit meinem Meerschweinchen,
wenn es stirbt? Warum missen Menschen leiden? Wenn Kinder so fragen,
brauchen sie Begleitung.

Erwachsene verantworten, dass die Kinder mit ihren Fragen und ihrem
Tun nicht allein bleiben. Sie begleiten die Kinder auf ihrem Weg an die
Grenzen des Mess- und Zahlbaren und denken mit ihnen gemeinsam (ber
Sinn- und Bedeutungsfragen nach. Dazu ist die Selbstverstandigung der
Eltern und Erzieher noétig. Jeder Einzelne ist herausgefordert, solche Fra-
gen zundchst im Blick auf die eigene Person zu klaren — im Denken und
im Handeln. Damit hat Religion zu tun.

Religiositat braucht eine Sprache, mit der sich Menschen (ber ihre reli-
giosen Vorstellungen und Verhaltensweisen verstandigen kdnnen. Das
schliet den Riickgriff auf tiberlieferte religiose Ausdrucksformen ein. Reli-
giose Bildung schliefit deshalb den angemessenen Umgang mit den
geschichtlichen Urspriingen heutiger Religiositdt ein. Im kulturellen Erbe
unserer Gesellschaft sind sie auf Schritt und Tritt prdsent.

Kinder wollen diese Wurzeln personlich und eigenverantwortlich entde-
cken. Die bloBe Vermittlung und die fraglose Ubernahme religidser Tradi-
tionen sind nicht gefragt. Nicht die Reproduktion Uberlieferter Inhalte,
sondern die Suche nach dem eigenen Glauben mit dem Ziel der eigenen
religiosen Entscheidung ist das Leitmotiv.

Religiose Bildung ist durch die Suche jedes Menschen nach Sinn und nach

individuell gefundenen Antworten bestimmt:

e Es geht um Orientierungskompetenz, um das gemeinsame Nachden-
ken tber die Frage nach dem Sinn, um Erfahrungen, was das Leben
halt, was Menschen stark macht und ihnen Riickhalt gibt.

e Es geht um kulturelle Kompetenz, um religiése Spurensuche in der
erfahrbaren Umwelt, um Entdeckungen, wie religiose Traditionen in
Dichtung, Musik und Kunst auf eindrucksvolle Weise gestaltet wurden,
wie Kiinstler den religiosen Uberlieferungen ganz persénlichen Aus-
druck gegeben haben.

e Es geht um Ausdruckskompetenz, um das Suchen und Finden des je
eigenen Ausdrucks von Religiositdt. Dazu gehort auch, religioses
Leben mit seinen Symbolen und Liedern, mit Gebeten und Festen
ganzheitlich wahrzunehmen und so Echtheit und Unmittelbarkeit reli-
giosen Ausdrucks zu erfahren.

e Es geht um Handlungskompetenz, um die Suche nach unverzichtbaren
hdchsten Werten, wie sie auch in den Religionen aufbewahrt sind, um
die Verstandigung ilber diese Werte und um die Wege, auf denen sie
sich in den je neuen geschichtlichen Herausforderungen bewahren
kénnen.
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Leitbegriff Vertrauen

Von Geburt an vertrauen Kinder auf das Versorgt- und Gehaltenwerden und
auf die bedingungslose Annahme durch die Mutter, den Vater/durch die
Eltern und durch andere Bezugspersonen. Dieses erste Vertrauen miindet
in eine Gewissheit des Geliebtwerdens durch ein Gegeniiber. So entwickelt
sich eine Beziehungsbewusstheit vom Ich und Du zum Wir. Hoffnung, Tat-
kraft, Entdeckersinn, Beziehungsfahigkeit, aber auch Emotionen und Ein-
stellungen verdanken sich dieser Wurzel. Im Prozess der Vertrauensent-
wicklung geschieht damit soziale Identitdtsbildung, die es den Kindern
ermoglicht, sich zum Fremden in ein konstruktives Verhaltnis zu setzen —
sei dies Fremde der Unbekannte, der uns im anderen Menschen begegnet,
sei es die unbekannte Welt, die raumlich und zeitlich vor uns liegt.

Vertrauen ist ebenso die Bedingung fiir die Fahigkeit, dem eigenen
Leben Moglichkeiten zu erschlieen, wie es die Sicherheit bedeutet, sich auf
andere Menschen und auf die Beziehungen, die uns verbinden, zu verlassen.

Vertrauen ist nichts, was ein Kind sich selbst verdankt, sondern ein
Geschenk, das jeden Menschen in seinem Umgang mit anderen Menschen
und mit der Welt bestimmt. Mit Vertrauen ist es moglich, auch da Schrit-
te zu wagen, wo das Ende des Weges nicht sichtbar ist. Religis geprag-
te Kinder entdecken als Ursprung wie als Horizont allen Vertrauens Gott.
Vertrauen im religiosen Sinn ist Glaube. Glaubiges Vertrauen ist die Ermu-
tigung, auch angesichts von Hindernissen Vertrauen zu wagen.

Wo Kinder Vertrauen erfahren und entdecken, erwachen ihre schopferi-
schen Fahigkeiten. Sie gelangen zu einer Weltsicht, die sinnstiftend und
orientierend wirkt und die Basis der Schopferkraft der Kinder fiir weitere
Selbstbildungsprozesse ist.

Inhalte des Bereichs: Religitse Bildung

Kinder stellen existenzielle Fragen. Sie sind auf ihre Weise Philosophen

und Theologen und sind von sich aus bestrebt, in der Welt einen Sinn zu

suchen und der Welt einen Sinn zu geben:

e Wo war ich eigentlich, als ich noch nicht da war?

e Was ist hinter dem Himmel?

e Woher kommt die Zeit? Und sind die Tage einmal alle?

e Wenn ich tot bin, bin ich dann kaputt oder ganz? Wohin gehen die
Menschen dann? Wie sieht Gott aus?

e Sind Baume Lebewesen? Und warum?

Weltaneignung, Spurensuche und die Konstruktion eines eigenen Weltbil-

des geschehen in der personlichen Auseinandersetzung des Kindes mit

seinen Wahrnehmungen und Erfahrungen innerhalb seiner Umgebung und

seiner Beziehungen. Dazu braucht es Orte und Personen, die ihm dieses

ermoglichen.

Kindertageseinrichtungen sind solche Orte, in denen Kinder mit ihren
Familien und Erzieher/innen unterschiedlicher kultureller, sozialer und reli-
gioser Bindungen zusammenkommen. In den alltdglich gelebten Beziehun-
gen und Lernsituationen sind religios geprdagte Werte und Einstellungen
zum Leben présent.

Kinder brauchen die Auseinandersetzung mit den religiésen und philoso-



Religiose Grunderfahrungen und Werteentwicklung _

phischen Fragen und Traditionen ihrer Herkunft und Umwelt, um Sinn und
Orientierung fiir ihr Leben zu entdecken. Dieses kindliche Fragen ist eine
Herausforderung fiir alle Erzieher/innen. Sie muss angenommen und durch
eine tragerspezifische Konzeption umgesetzt werden. Konzeptionelle Vor-
uberlegungen, Definitionen und Entscheidungen zum Umgang mit religio-
sen Dimensionen sowie Werteorientierungen gehoren zur Beschreibung
und Erkennbarkeit jeder Einrichtung. Sie bilden eine wichtige Grundlage
flr deren Arbeit.

Orientierungskompetenz

Kinder brauchen Geschichten, in denen Menschen Herausforderungen
meistern und dabei die Erfahrung machen, dass ihnen zur rechten Zeit die
nétigen Ideen und Fahigkeiten zuwachsen. Das starkt ihr Vertrauen in die
Welt und auch das Selbstbewusstsein, mit den eigenen Fahigkeiten anste-
hende Aufgaben bewadltigen zu kdnnen.

Kinder konnen ins Staunen dariiber kommen, wie wunderbar in der
Natur das Zusammenleben von Mensch, Tieren und Pflanzen geordnet ist.
Sie erleben aber auch Bedrohliches in ungebandigten Naturkraften und
deren zerstérerischer Kraft. Diese Entdeckungen kénnen die Kinder zu den
Fragen nach einem Urheber der Welt, nach der Ursache von Leid und Zer-
storung und nach Hilfe in bedrohlichen Situationen fiihren.

Die Antworten auf diese Fragen fallen je nach der eigenen religiosen Tra-
dition verschieden aus. Die einen beziehen sich auf Gott, andere auf Allah,
wieder andere auf eine unbekannte hohere Macht. Es kommt nicht zuerst
darauf an, sich zu einigen, wie von dieser hochsten Instanz zu sprechen ist.
Kinder sollen durchaus erfahren, dass dies auf unterschiedliche Weise
geschehen kann. Wichtig aber ist, dass sie zu solchen Gesprachen ermun-
tert werden, in denen Erwachsene aufmerksame Zuhdrer sind. Dazu gehért
auch deren Bereitschaft, die eigene Meinung in das Gesprach einzubringen.

Erzieher/innen ist damit die Aufgabe gestellt, zundachst einmal solche
Fragen im Blick auf die eigene Person zu klaren und selbst mit diesen Fra-
gen umzugehen. Dann werden die religids-philosophischen Fragen der
Kinder die erwachsenen Bezugspersonen nicht verunsichern. Es kann viel-
mehr eine offene Gesprachsatmosphdre entstehen, in der unterschiedliche
Personen unterschiedliche Vorstellungen einbringen und besprechen.

* Welches sind meine personlichen Orientierungspunkte und Glaubens-
satze?
e Wie erhalten die Kinder der Einrichtung ausreichend Zeit und Rdaume

zum staunenden Betrachten und Wahrnehmen? Wie lassen sich aus

padagogisches
Handeln

wichtigen Anldssen situationsorientierte Unterbrechungen gestalten?

e Welche Aussagen macht die Konzeption der Einrichtung zum Umgang
mit weltanschaulichen Fragen der Kinder?

Rahmenbedingungen

o Wie ist die Welt entstanden? Was brauchen wir zum Leben? Was hilft Vilrialer
Menschen in schwierigen Situationen?
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Eltern

padagogisches
Handeln

Rahmenbedingungen

Kinder

e Wie wird die Frage nach der personlichen Orientierung der Eltern und
Familien bei dem ersten Kontakt und bei Gesprdachen (zum Beispiel bei
der Anmeldung oder Aufnahme des Kindes) gestaltet?

Kulturelle Kompetenz

Kinder stoflen in ihrem Erfahrungsbereich immer wieder auf christliche
Spuren. Sie erleben beispielsweise mit Weihnachten und Ostern zwei
Feste, die in Brauchtum und Symbolik auf biblische Geschichten verwei-
sen. So bieten diese Feste Anldsse fiir Entdeckungen der Kinder zu Krip-
pe, Christbaum und Weihnachtsliedern, zu Kreuz und Auferstehung und zu
Symbolen des neuen Lebens.

Kinder entdecken die Hauser, in denen Menschen zu Gottesdiensten zu-
sammenkommen. Kirchenrdume erzdhlen durch die oft beeindruckende
Architektur, ihre Ausstattung sowie durch Bilder und Figuren vom christli-
chen Glauben. Ganz anders sehen die Synagoge oder die Moschee aus,
die auf ihre Art von der Frommigkeit der Juden und Muslime erzdhlen.

Namen erinnern an Heiligengestalten mit ihrer besonderen Biographie.
Wegkreuze, Heiligenfiguren, Marienstatuen auf Briicken und Platzen erzah-
len von Wiinschen und Hoffnungen oder von der Errettung aus Gefahren
und der Dankbarkeit der Menschen.

Viele Kunstwerke aus friiheren Jahrhunderten sind ohne die Kenntnisse
der entsprechenden christlichen Tradition kaum verstandlich. Kindern die
Zugdange zu Meisterwerken der Kunst zu erdffnen heif3t, die Kinder im auf-
merksamen Sehen selbst erschliefen zu lassen, wie die Kiinstler vorfind-
liche Traditionen aufgenommen und gedeutet haben. So kann der Zusam-
menhang zwischen christlicher Uberlieferung und historischer Darstellung
hergestellt werden.

Um Kindern kompetente Frage- und Antwortpartner zu sein, setzen sich
Erzieher/finnen mit christlichen und anderen religiosen Traditionen ausei-
nander. Erzieher/innen wissen um religise Symbole und ihre Bedeutung
in der Umwelt, Architektur und in kirchlichen Raumen. Die Sprache der
Religionen ist erfahrbar in Kunstgeschichte, Malerei, Literatur, Theater,
Medien. Die Bedeutung der Feste im Jahreskreis wie die Bedeutung ver-
schiedener christlicher Sprachformen gehdrt zum Basiswissen.

e Welches Wissen haben Erzieher/innen um religiose Symbole und ihre
Bedeutung in der Architektur, Malerei, Theater, Literatur und in der Um-
welt? Wie lasst sich die religiose Bedeutung von Festen oder Riten im
Jahreskreis in der Kindertagesstatte fiir Kinder erfahrbar machen?

e Welche Aussagen zu grundlegenden Fragen des Umgangs mit religiosen
Symbolen sind in der Konzeption der Einrichtung gemacht worden?

e Wie werden Kinder mit dem Inhalt und der Bedeutung von religiosen
Geschichten vertraut gemacht?

e Wie werden den Kindern Entdeckungen in Kirchengebduden oder ande-
ren Gotteshdausern erméglicht?
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* Wo konnen sich Eltern als Gesprachspartner oder als Experten aktiv ins  gltarn
Thema einbringen?

Handlungskompetenz

Kinder brauchen Werte und Normen, an denen sie sich orientieren kon-
nen. Gemeint sind nicht enge Vorschriften, die das Handeln bis in die Ein-
zelheiten hinein regeln, sondern grundsatzliche VerhaltensmafBstdabe wie
der Sinn fiir Gerechtigkeit, das Recht auf Leben fiir Menschen und Tiere,
das Wahrnehmen der Bediirfnisse des Anderen. Solche grundsatzlichen
Verhaltensmafstabe 6ffnen den Raum fiir das eigenverantwortliche Ent-
scheiden und Handeln in der je konkreten Situation. Religioses Fragen
zielt auf die Verankerung solcher Werte. Sie bringt eine {ibergeordnete
Autoritdt ins Spiel, die die unverriickbare Geltung dieser Werte verbiirgt.

Kinder brauchen fiir die Entwicklung von eigenen Werten und Normen
Erwachsene, die in ihrem Denken und Tun ihre Bindung an solche Autori-
tdten wie beispielsweise die Zehn Gebote der Bibel bzw. entsprechende
Formulierungen aus anderen religiosen Traditionen oder die verfassungs-
maBig formulierten Grund- und Menschenrechte zum Ausdruck bringen.
Religion fiir alle meint hier, dass das je einzelne moralische Verhalten und
die ethische Entscheidung von solchen grundlegenden Werten her begriin-
det wird.

Kinder brauchen viele Gelegenheiten, eigene Entscheidungen zu treffen,
gemeinsam Vereinbarungen zu finden, in denen die Bediirfnisse aller
Beteiligten angemessen beriicksichtigt sind. Konflikte und Streitsituatio-
nen sind da nicht Storung, sondern Lernfeld, das die gemeinsame Verant-
wortung fiir das Zusammenleben herausfordert. Dazu sind aber auch
Erfahrungen des guten Miteinanders und Perspektiven des Gelingens not-
wendig. Kinder brauchen die begriindete Hoffnung, dass sich das Ringen
um angemessene Losungen lohnt, dass dadurch die Gemeinschaft
gestarkt wird.

Auch solche Vorstellungen des Gelingens haben religiosen Charakter. Sie
zeigen, dass das Miteinander verschiedener Menschen ein hohes Gut ist,
da es von hdchster Instanz her gewollt ist, und dass niemand aus vorder-
griindigen Motiven heraus ausgeschlossen werden darf. Religiose Bildung
muss hier Beispiele der Toleranz, Akzeptanz und Gemeinsamkeit ermdgli-
chen. Bilder des Gelingens von Gemeinschaft beziehen sich auf das kon-
krete Zusammenleben etwa in der Kindertageseinrichtung. Kennzeichnend
fiir sie ist, dass dieses Gelingen von den integrationsfordernden Regeln
des Miteinanders getragen ist und nicht von Aus- und Abgrenzung.

Die Bildung und Starkung der Verantwortung fiir das eigene Handeln -
zum Beispiel der Entscheidungsfahigkeit durch Werte und Normen - be-
trifft in gleicher Weise Kinder und Erwachsene. Aufgabe von Erzieher/-
innen ist die Wahrnehmung und inhaltliche Bestimmung, die persdnliche
Positionierung zu ethischen und religidsen Werten sowie die Ubernahme
von konkreter Verantwortung in der Einrichtung.

Zum professionellen pddagogischen Handeln gehdért ein kompetenter
Umgang mit religiosen Geschichten, die zur Identifikation einladen (Fami-
liengeschichten, Befreiungs-, Versohnungs- und Bewahrungsgeschichten,
Hoffnungstexte, Schopfungsmythen) und mit Symbolen und Liedern bei

185



_ Religiése Grunderfahrungen und Werteentwicklung

186

padagogisches
Handeln

Rahmenbedingungen

Kinder

Eltern

Festen im Jahreskreis oder in konkreten persdnlichen Situationen. Ebenso
gehort die religiose Strukturierung von Dimensionen wie Zeit (Kreislaufe
und Ablaufe) und Raumen (Umgebung), Aktivitdten (Bewegung) und Ruhe
(Besinnung), Beziehungen und Ritualen zum professionellen Handeln von
Erzieher/innen.

In der Entwicklung der Konzeption und in Teamentwicklungsprozessen
sollte Raum fiir die tragerspezifische Ausrichtung und Definition sein. Die
Frage, wie die religiose Beheimatung aller Kinder, Familien und Erzieher/-
innen geachtet, wertgeschatzt, gefordert und unterstiitzt werden kann, soll-
te ein wichtiges Anliegen jeder Einrichtung sein. Die Voraussetzung da-fiir ist
die bewusste Wahrnehmung der religitsen Vielfalt der Erziehungspartner.

e Wie wird die Freiheit der Beteiligung gewahrleistet?

e Wie beriicksichtigen die Erzieher/innen die konkreten religiosen Lebens-
beziige der Kinder?

¢ Wie werden gegensatzliche menschliche Erfahrungen (zum Beispiel Ge-
walt und Liebe, eigenes Fehlverhalten und Vergebung, Aggression und
Geborgenheit) inhaltlich aufgenommen und thematisiert?

e Wann und wo wird Familien in der Kindertageseinrichtung die Moglich-
keit gegeben, ihre religiosen Wertvorstellungen zu vertreten? Wie wer-
den Moglichkeiten fiir Besinnung, Stille und Meditation geschaffen?

e Wie lernen die Kinder in der Einrichtung religiose Symbole oder Lieder
kennen?
e Kann ich in meiner Einrichtung zum Beispiel ein Gebet sprechen?

¢ Welche konkreten Aussagen und Informationen von Eltern zur religiosen
Praxis in den Familien sind im Bewusstsein der Erzieher/innen?

Ausdruckskompetenz

Kinder nehmen wahr, dass Menschen auf ganz verschiedene Weise glau-
ben und ihren Glauben zum Ausdruck bringen. Das beginnt schon im
Elternhaus, wenn die Eltern verschiedene religiose Traditionen pflegen. Es
zeigt sich darin, wie Freunde ganz unterschiedlich mit Religion umgehen
und schlie3lich in der Kindertageseinrichtung, in der Kinder mit verschie-
denartigen religiosen Vorerfahrungen beisammen sind und auch die Erzie-
herinnen und Erzieher unterschiedliche religiose Traditionen praktizieren.

Wichtig fiir Kinder ist dabei, dass es die Religiositat dieser bestimmten
Personen ist, die sie so kennen lernen und die sich vom religiosen Verhal-
ten anderer Personen unterscheidet. Kinder kdnnen dabei lernen, fremden
religiosen Verhaltensweisen und Einstellungen mit Wertschatzung und Auf-
geschlossenheit zu begegnen. Damit ergibt sich auch, dass in der Kinder-
tageseinrichtung nur solche religiosen Orientierungen willkommen sind,
die diese Wertschatzung gegeniiber anderen selbst vertreten.

Kinder lernen Wesentliches durch eigenes Mitmachen: Sprache durch
Horen und Nachsprechen, Lieder durch Mitsingen. Entsprechendes gilt fiir
die Sprache der Religion in ihren vielfdltigen Ausdrucksformen, die uns in
Liedern und Texten oder Gebeten begegnet. Vom Mitvollzug ausgehend
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entstehen die Fragen nach Bedeutungen, Inhalten und Zusammenhangen.
Ebenso entdecken die Kinder in der Beschéftigung mit tiberlieferten Aus-
drucksformen, dass diese viel Spielraum fiir eigenes Gestalten bieten. So
gewinnen beispielsweise Geschichten der Bibel im eigenen Malen und
Rollenspiel ein je eigenes individuelles Gesicht.

e Was kann ich den Kinder authentisch von meiner eigenen Religiositat

- padagogisches
zeigen?

Handeln

¢ Welche Moglichkeiten bestehen, Gaste einzuladen, die von sich selbst
und ihrem Glauben erzahlen?

Rahmenbedingungen

e Wie kdnnen Kinder in der Einrichtung die ihnen vertrauten religiosen
. . Kinder
Rituale vollziehen?
¢ Sind Eltern fremder Religionen in der Lage oder werden sie eingeladen,
ihre personlichen Rituale (zum Beispiel beim Verabschieden) zu vollzie-
hen?

Eltern

Ausblick

Werteerziehung und religiose Bildung sind Querschnittsthemen, die in
allen Bildungsbereichen enthalten sind. Sie stellen deshalb keine Zusatz-
aufgabe dar, sondern sind integraler Bestandteil der Bildungsprozesse in
den Kindertagesstdtten. Konfessionell orientierte Trdger und ihre Einrich-
tungen sind in besonderer Weise dem oben formulierten Bildungsanliegen
verpflichtet. Jedoch erwarten Eltern und Kinder, die keine konfessionelle
Einrichtung in Anspruch nehmen wollen oder kénnen, dass das Recht auf
religiose Bildung auch in den Einrichtungen anderer freier oder offentli-
cher Trager ausreichend beriicksichtigt wird

Zum Weiterdenken

Ein junger Mann betrat einen Laden. Hinter der Theke stand ein Engel. Der
Mann erschrak. Er fasste sich dennoch ein Herz und fragte den Engel:
»Was verkaufen Sie denn?« Der Engel antwortete freundlich: »Ich verkau-
fe lhnen alles, was Sie wollen.« »Das ist ja wunderbar«, meinte der junge
Mann und begann aufzuzahlen, was er kaufen wolle: »lch hitte gerne das
Ende aller Kriege in der Welt, bessere Bedingungen fiir die Randgruppen
der Gesellschaft, Beseitigung der Elendsviertel in Lateinamerika, Arbeit fiir
die Arbeitslosen, mehr Gemeinschaft und Liebe in der Kirche und...«

Da fiel ihm der Engel ins Wort: »Entschuldigen Sie, ich fiirchte, ich habe
mich falsch ausgedriickt. Wir verkaufen hier keine Friichte, wir verkaufen
die Samen.«

Hoffsimmer, Willi (Hg.): Kurzgeschichten fiir Gottesdienst, Schule und
Gruppe, Bd. 1., 20. Aufl. — Mainz: Griinewald 2002.
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Hier ist Platz fur Fragen, eigene Ideen und Literaturhinweise:
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