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Einleitung

Mit dieser Broschiire werden die Bildungsleitlinien in
ihrer weiterentwickelten Fassung vorgelegt. Sie berlick-
sichtigt die in den vergangenen Jahren in der Praxis
gesammelten Erfahrungen, die mit den vorlaufigen
Leitlinien gewonnen worden sind, ebenso wie die Er-
gebnisse einer von der Universitat Trier durchgefiihrten
Evaluation. Vor dem Hintergrund des anstehenden
Ausbaus der Tagesbetreuung fur Kinder unter drei
Jahren werden dariiber hinaus die besonderen pada-
gogischen Aspekte, die bei ihnen zum Tragen kommen,
stirker akzentuiert. Gleiches gilt fir die Hortbetreuung
schulpflichtiger Kinder und ihre spezifischen Bedrf-
nisse.

Kindertagesstatten sind Bildungseinrichtungen. Es
dringt immer stérker in das allgemeine Bewusstsein,
dass das Fundament der Bildung im Kindergarten ge-
legt wird. Léngst haben sich Kindertageseinrichtungen
geldst vom Bild eines mehr oder weniger notdirftigen
Ersatzes fiir das Elternhaus. Sie kdnnen und sie wollen
einen Bildungsauftrag fir alle Kinder erfiillen. Dieser
Geist pragt die schleswig-holsteinischen Bildungsleit-
linien, die sich zu Recht ein bundesweit hohes An-
sehen erworben haben. Der breite Kanon der darin
behandelten Bildungsbereiche - er reicht von musisch-
asthetischer Bildung tiber Sprache und Mathematik bis
hin zu Ethik, Religion und Philosophie - hat MaBstabe
gesetzt. Die Bildungsleitlinien entstanden in enger Ko-
operation des Bildungsministeriums mit der Fachhoch-
schule Kiel sowie den kommunalen und freien Trégern
von Kindertageseinrichtungen.

Die weiterentwickelten Bildungsleitlinien sollen die
Erzieherinnen und Erzieher bei ihrer Arbeit mit den
Kindern noch besser unterstitzen. Sie formulieren die
Ziele, denen sich Kindertageseinrichtungen inzwischen
verpflichtet sehen, und sie geben die praktische Hilfe-
stellung, die notwendig ist, um diese Ziele zu erreichen.
Fiir die Umsetzung bietet das Land in Kooperation mit
den Tragerverbanden Fortbildungsveranstaltungen und
Arbeitsmaterialien zu allen Bildungsbereichen an und
hat Multiplikatorinnen/Multiplikatoren qualifiziert, die
die Einrichtungen entsprechend beraten.

Sich auf die Bildungsleitlinien einzulassen, heilt nicht
nur, sich das zeitgemafBe Ristzeug fur die pddago-
gische Arbeit nutzbar zu machen. Uber die Funktion
einer Arbeitshilfe hinaus sind die Bildungsleitlinien
vor allem auch Ausdruck des eigenen professionellen
Selbstverstindnisses und Selbstbewusstseins. Sie be-
stimmen fachliche Positionen, markieren aber genauso
den Anspruch, den die frihkindliche Bildung und die-
jenigen, die sie Tag fir Tag férdern, gegenlber Eltern
und Schulen, aber auch gegeniiber Gesellschaft und
Politik insgesamt erheben.




1. Bildung in Kindertageseinrichtungen - Grundlagen

Wie padagogische Fachkrafte Kinder in ihren Bildungs-
prozessen begleiten, basiert in erster Linie auf ihrer Vor-
stellung davon, wie Kinder sind, was Bildung ausmacht,
welches aus ihrer Sicht die zentralen Einflisse auf Bil-
dungsprozesse sind und welche Erziehungsvorstellun-
gen sie haben. |hre Ideen vom Kind und seinen Bil-
dungsprozessen fuBBen sowohl auf fachlichem Wissen
als auch auf (aus Erfahrungen gewonnenen) Alltags-
theorien. Um Bildung zu férdern, ist es daher im ersten
Schritt notwendig, sich des eigenen Standorts zu ver-
gewissern. Daher werden im ersten Kapitel die Grund-
lagen dargestellt, auf denen die Bildungsleitlinien
fuBen:

das Bildungsverstéandnis

die Bedeutung von Bindung

Spezifika der verschiedenen Altersgruppen

Ziele von Bildungsbegleitung

das Verhéltnis von Bildung und Erziehung

die Bedeutung von Demokratie und Nachhaltigkeit

als Leitprinzipien der Bildungsleitlinien

1.1 Zum Bildungsverstandnis von
Kindertageseinrichtungen

Um Bildung von Kindern professionell unterstitzen zu
kdnnen, brauchen padagogische Fachkrafte eine fach-
lich fundierte Vorstellung davon, was sie unter Bildung
verstehen. Die Leitlinien begreifen Bildung als Aneig-
nungstatigkeit eines aktiven Kindes in sozialen Bezligen
und gehen davon aus, dass Erwachsene Bildungspro-
zesse durch Begleitung und Anregung unterstiitzen,
erweitern und herausfordern kénnen. Grundlage ist ein
Bildungsverstandnis, ,das das kindliche Wissen und
Kénnen nicht ins Unrecht setzt” (Schafer 2003, S. 19).

Bildung ist ein lebenslanger Prozess und beginnt mit
der Geburt. Von Anfang an setzen sich Kinder kom-
petent, aktiv und neugierig mit der Welt auseinander.
Sie entwickeln nach und nach ein Verstandnis davon,
wie die Welt beschaffen ist und welche Bedeutung sie
in der Welt haben. Bildung beschéftigt sich immer mit
beidem: dem Selbst und der Welt. Dieses Wissen von
sich und der Welt Uberprift, differenziert und erweitert
das Kind stédndig. Um handlungsfahig zu werden und zu
bleiben, muss jedes Kind die Welt fiir sich neu erfinden,
seine Bedeutung in der Welt immer wieder neu veror-
ten und seine Interpretationen der Welt immer wieder
aktualisieren. Diese unauthérliche Auseinandersetzung
des Menschen mit sich und der Welt ist es, was hier als
Bildung bezeichnet wird.

Bildung vollzieht sich in komplexen Zusammenhangen.
Kinder entdecken die Welt ganzheitlich. In der Vielfalt
des Alltags lernen sie zu kommunizieren und zu spre-
chen, Beziehungen zu anderen Kindern und Erwachse-
nen aufzubauen, soziale oder mathematische Probleme
zu l8sen, die Natur zu entdecken, nach dem Sinn des
Lebens zu fragen und vieles mehr. Dabei machen sie
sich ,Uber ihre Sinneserfahrungen und ihr Handeln ein
Bild von der Welt, entwickeln innere Strukturen, auf
denen alles spatere Denken und Fihlen der Kinder auf-
bauen wird" (Laewen/Andres 2002 b, S. 40). Niemand
anderes kann das fur sie tun. Diese Aktivitat der Kinder,
die Wilhelm von Humboldt als ,Aneignung der Welt"
bezeichnet hat, ist die unabdingbare Voraussetzung

flr ihre Entwicklung und Bildung. Bildung ist damit vor
allem Selbstbildung.

LUnter Selbstbildung verstehen wir die Tatigkeit,
die Kinder verrichten miissen, um das, was um sie
herum geschieht, aufnehmen und zu einem inne-
ren Bild ihrer Wirklichkeit verarbeiten zu kénnen.
Wenn sie das nicht tun, sind wir als Pidagogen
machtlos. Gehen wir von dieser Tatigkeit der Kin-
der aus, setzt das voraus, dass wir wissen, was in
den Képfen der Kinder vor sich geht. Das erfahren
wir aber nur, wenn wir uns mit ihnen dartiber ver-
stdndigen” (Schafer 2004, S. 7).



Das Verstandnis von friher Bildung als Selbstbildung
bedeutet einen Perspektivwechsel der padagogischen
Arbeit und hat unmittelbare Konsequenzen, nicht nur
fiir Kindertageseinrichtungen. Wahrend Bildungs-
einrichtungen bislang meist fragten, wie Erwachsene
Kindern etwas vermitteln kdnnen, gilt es unter diesem
Blickwinkel zu fragen, welche Bedingungen Kinder
brauchen, um sich neuen und vielfaltigen Themen
zuwenden, selbst Fragen stellen und Antworten suchen
zu kénnen.

ie Bildungsbewegungen des Kindes finden dabei
,mmer in sozialen, kulturellen und gesellschaftlichen
Kontexten statt. Das Kind erlebt die Welt durch die
Reaktionen der Mutter oder des Vaters immer schon
gesellschaftlich und kulturell vorinterpretiert. Was es als
bedeutsam wahrnimmt, ist abhangig davon, was fir die
Eltern bedeutsam ist. So sind die Interpretationen der
Welt kulturell beeinflusst. Bildung findet immer inner-
halb des Rahmens der duBerlichen Mdglichkeiten und
eben auch Begrenzungen statt.

Dabei ist die Bandbreite der Entwicklungs- und Bil-
dungsverliufe in frither Kindheit groB. Kinder lernen zu
laufen, zu sprechen, zuzuhdren, zu rechnen, zu helfen,
sich durchzusetzen, sie erwerben Wissen und vieles
mehr. Jedes Kind entwickelt seine Fihigkeiten individu-
ell und in seinem eigenen Tempo. Entwicklungstabellen
tiuschen eine Einheitlichkeit vor, die nicht existiert.
Padagogische Fachkréfte erleben in allen Bereichen

leutliche individuelle Unterschiede. Das padagogische
Kénnen besteht darin, dem Kind seine spezifischen
Lerninteressen und Zeitbediirfnisse zu lassen, aber im
Hinblick auf die Gesamtentwicklung die notwendigen
Forderimpulse zu geben.

Ein solches Bildungsverstandnis verlangt von den Er-
wachsenen, differenziert und sensibel zu beobachten
und zuzuhdren, im Dialog mit dem Kind herauszufin-
den, welche Fragen es beschaftigen, und seine Mog-
lichkeiten, sich mit den Themen der Welt auseinander
zu setzen, zu erweitern. Bildungsférderung bedeutet
gleichzeitig, den Kindern neue Themen zuzumuten,

die aus Sicht der Erwachsenen unverzichtbar fiir die
Bildung der Kinder sind. Wenn Erwachsene die Ent-
wicklungs- und Bildungsprozesse des Kindes dokumen-
tieren, kénnen Kinder selbst die eigene Entwicklung
wahrnehmen. Das den Leitlinien zugrunde liegende Bil-
dungsverstandnis fordert die padagogischen Fachkréaf-
te auf, das Kind als Subjekt im eigenen Bildungsprozess
wahrzunehmen. Wenn Bildung ohne die Beteiligung
der Kinder nicht zu haben ist, wird Partizipation zum
Schliissel zur Bildungsférderung.

Vor diesem Hintergrund bedeutet Bildungsbegleitung
und Bildungsfoérderung:
zu beobachten, um zu verstehen, und sich mit jedem
einzelnen Kind dariiber zu verstandigen, mit welchen
Fragen es sich gerade beschéftigt und fiir welche
Themen es sich interessiert
das Kind in seiner Selbsttatigkeit zu unterstlitzen und
ihm neue Fenster zur Welt zu &ffnen
das Kind herauszufordern und dabei zu unterstitzen,
den eigenen Lernfortschritt bewusst zu erleben und
zu artikulieren
Riume so zu gestalten, dass sie den Kindern vielfal-
tige Zugénge zu Themen und Entdeckungen bieten



1.2 Bildung braucht Bindung - Kinder brauchen
Sicherheit vermittelnde Bezugspersonen, um
Bildungsangebote wahrnehmen zu kénnen

Um sich auf einen Dialog mit der Welt einlassen zu kdn-
nen, missen Kinder sich wohl und sicher fiihlen. Sicher-
heit basiert fiir Kinder auf verldsslichen Beziehungen

zu Erwachsenen. Um sich der Entdeckung der Welt
widmen zu kénnen, brauchen Kinder Bezugs- und Bin-
dungspersonen. Die ersten und wichtigsten Bindungs-
personen sind in der Regel die Mutter und der Vater.
Die weiteren Entwicklungsmaglichkeiten des Kindes
sind stark von der Qualitét der frithen Interaktions- und
Bindungserfahrungen abhangig. Sichere Bindungen
bieten dem Kind eine Basis, auf die es bei seinen
«Erkundungen der Welt” immer wieder zuriickgreifen
kann. Sie vermitteln insbesondere in beunruhigenden
Situationen Sicherheit und Orientierung.

Der Ubergang von der Familie in die auBerfamiliale
Kindertagesbetreuung ist fiir das Kind ein bedeut-
samer Entwicklungsschritt, der ihm erhebliche Lern-
und Anpassungsleistungen abverlangt: Es muss die
zeitweise Trennung von seinen primaren Bezugs- und
Bindungspersonen bewaltigen, sich in einer fir das
Kind zunachst fremden Welt mit fremden Menschen
zurechtfinden, ohne unmittelbar auf das, was bisher
Sicherheit gab, zurlickgreifen zu kénnen. Um diesen
Ubergang erfolgreich bewéltigen zu kénnen, brau-
chen Kinder Unterstiitzung. Erfahren sie diese, so wird
es wahrscheinlicher, dass sie sich erfolgreich auf die
Bildungsherausforderungen in der Kindertageseinrich-
tung einlassen und von diesen profitieren kdnnen.

Die Basis eines gelungenen Ubergangs von der Fami-
lie in die Kindertageseinrichtung ist der Aufbau einer
Sicherheit vermittelnden Beziehung zu einer pddago-
gischen Fachkraft. Der Aufbau von Beziehungen oder
gar Bindungen braucht Zeit - sowchl Zeit fir die Kinder
als auch fur die Eltern und pidagogischen Fachkrifte.

JAlle Kinder in den ersten Lebensjahren sind (iber-
fordert, wenn sie die vielféltigen Situationen in
einer Kindertagesstétte, so interessant sie flir die
Kinder auch sein mégen, ohne den Schutz und die
Néhe einer Bindungsperson bewiltigen sollen.
Sie bendtigen den Zugriff auf eine solche Person,
wenn ihnen die Dinge aus der Kontrolle geraten,
um sich wieder beruhigen zu kénnen und die Kon-
trolle iber sich selbst und die Situation zuriickzu-
gewinnen” (Laewen, Andres 2002 b, S. 151).

Der Anfang des Kindergartenbesuchs bedarf beson-
derer fachlicher Aufmerksamkeit. Kinder brauchen vor
allem in der Anfangszeit die Begleitung vertrauter Per-
sonen. Wie lange Mitter, Vater oder auch GroBeltern
die Kinder begleiten sollten, ist von Kind zu Kind sehr
unterschiedlich. Schon vor dem ersten Tag des Kindes
in der Einrichtung sollten padagogische Fachkréfte mit
den Eltern absprechen, wie die Eingewdhnung der Kin-
der gemeinsam gestaltet wird. Dabei gilt es allerdings
auch, die Méglichkeiten der Eltern zur Begleitung des
Kindes zu bertcksichtigen. Der Aufbau einer Sicher-
heit vermittelnden Beziehung gelingt besser, wenn

die Kinder zunéchst verlésslich mit derselben péada-
gogischen Fachkraft zu tun haben. Ein Beispiel fir die
aktive Unterstiitzung junger Kinder bietet das Berliner
Eingewthnungsmodell (vgl. Laewen, Andres 2002 b,
S. 148 ff.; Laewen, Andres, Hédervari 2003; Laewen,
Andres, Hédervari 2006).

Kindern gelingt die Bewéltigung des Ubergangs in die
auBerfamilidre Betreuung besser, wenn:
sie in ihrer Zeit ankommen kénnen
sie zu jeder Zeit auf eine padagogische Fachkraft
als Ansprechpartnerin zurlickgreifen kénnen
vor allem in der Anfangszeit immer dieselbe
padagogische Fachkraft als Ansprechpartnerin
zur Verfligung steht
die Eingewdhnung in Zusammenarbeit mit den
Eltern erfolgt



1.3 Bildung fiir Kinder unter drei Jahren,
fiir Kinder von drei bis sechs Jahren
und fiir Schulkinder

Bildung beginnt mit der Geburt. Bildungsférderung
kann nicht in Phasen aufgeteilt werden. Die in den Leit-
linien beschriebenen Grundprinzipien von Bildungs-
férderung gelten grundsétzlich fir alle Altersgruppen.
Dabei verlaufen die individuellen Bildungsprozesse
sehr unterschiedlich. Jedes Kind bildet sich anders und
vertieft sich in eigenen inhaltlichen Schwerpunkten. Es
gilt, jedes Kind in seiner individuellen Entwicklung zu
verstehen, herauszufordern und zu begleiten.

Und doch stellen unterschiedliche Altersgruppen
spezifische Anforderungen. Wenn diese im Folgenden
fiir die Altersgruppen null bis drei, drei bis sechs und
sechs bis vierzehn beschrieben werden, folgt diese
Einteilung der gangigen institutionellen Differenzie-
rung von Krippe, Elementarbereich und Hort. Dabei
gehtes ausdriicklich nicht darum, unterschiedliche
Bildungskonzepte fiir diese Altersgruppen zu entwer-
fen, sondern entwicklungs- und institutionenspezifische
Besonderheiten zu benennen.

Zur Altersmischung

n, aber
|asse n

Jahre) umfasst, sind mit ihr besondere Chance
Altersgemischte Gruppen bieten zahlreiche An
Verantwortung fir die jiingeren und vertiefe
sie jiingere Kinder unterstitzen. Jingere Kin
von ihnen zu lernen als von Erwachsenen.

derer Weise zu beriicksichtigen. So muss gesichert sei
Raumeinteilung verschiedenen Interessen gerecht wir
sind. Die Altersmischung stellt spezifische Anforderun
altersgerischten Gruppen muss gewahrleistet sein, d
Themen und Herausforderungen finden kann.

Insbesondere die Aufnahme Unter-Dreijéhriger in alte
schleswig-holsteinischen Kindertagesstattengesetz he

In Deutschland hat sich das Prinzip der Altersmischung in Kind
wihrt. Wenn die Altersmischung verschiedene Altersgruppen (

nund erw
der orientieren sich an den alteren und sind oftmals begieriger,

Die Altersmischung verlangt von der Einrichtung allerdings,

Tagespflegestellen sollen altersgemischte Gruppen entwic
altersspezifischen Bediirfnisse der Kinder zu berlicksichtigen ..."

ertageseinrichtungen seit vielen Jahren be-
2.B. null bis sechs Jahre oder null bis vierzehn
auch besondere Herausforderungen verbunden.

icht nur fur soziales Lernen. Altere Kinder {ibernehmen
eitern ihre bereits erworbenen Kompetenzen, indem

die Bediirfnisse des einzelnen Kindes in beson-
n, dass jedes Kind gleichaltrige Spielpartner hat, die
d und die Zeitstrukturen fiir alle Kinder angemessen
gen an die didaktisch-methodische Planung. Auchin
ass jedes Kind seine individuellen Zugange zu den

rsgemischte Gruppen braucht besondere Sorgfalt. Im
iBt esin § 5 Abs. 7: ,In Kindertageseinrichtungen und
kelt werden. Dabei sind die individuellen und die

Kinder unter drei Jahren

Die ersten Lebensjahre sind die Zeit des Lebens, in der
der Mensch am meisten lernt und sich die Grundlagen
fiir jede spétere Bildung erarbeitet. Die Kognitions-
forschung zeigt, ,dass Babys und kleine Kinder mehr
von der Welt wissen und tiber sie lernen, als wir uns je
hitten traumen lassen. Sie denken, ziehen Schlisse,
treffen Voraussagen, halten Ausschau nach Erklarungen
und fiihren sogar Experimente durch” (Gopnik, Kuhl,
Meltzoff 2003, S. 11 f.) - mit anderen Worten: Sie bilden
sich. Kinder setzen sich schon in diesem Alter mit allen
in den Bildungsbereichen dargestellten Themen auf
ihre Weise auseinander.

Bildung erfolgt ,im Rahmen der Méglichkeiten, die
dem Kind von auBen zugetragen werden” (Schafer
2003, S. 20 f.). Besuchen Kinder unter drei Jahren Kin-
dertageseinrichtungen, bedeutet Bildungsférderung
daher, ihnen ihren Entwicklungsaufgaben und Interes-
sen entsprechende Méglichkeiten fiir Bildungsprozesse
anzubieten. Kinder in diesem Alter streben in beson-
derer Weise zugleich nach Verbundenheit und Autono-
mie. Kindertageseinrichtungen missen ihnen Gelegen-
heit geben, sichere Bindungsbeziehungen aufzubauen,
und die Bildungsangebote auf die spezifischen Bedurf-
nisse dieser Altersgruppe ausrichten. Dabei ist zu
berlicksichtigen, dass Kleinkinder nur sehr bedingt in
der Lage sind, sich emotional selbst zu regulieren. Sie




brauchen darum, insbesondere wenn sie Angst oder
Kummer haben, Erwachsene, die sich ihnen zuwenden
und ihnen verldsslich dabei helfen, wieder in Balance
zu kommen. Kleinkinder (aber auch altere Kinder) brau-
chen Bezugspersonen, die sich flr sie interessieren,

sie als Subjekte ernst nehmen und zugleich ihrerseits
als Subjekte prasent und damit sichtbar sind. Kurz: Sie
brauchen Menschen, die mitihnen in Beziehung gehen.

Jingere Kinder stellen besondere Anforderungen an
die Zusammensetzung der Gruppen (iberschaubare
GruppengréBen und auch gleichaltrige Spielpartner),
die Organisation von Gruppen (verladssliche Ansprech-
partner insbesondere in offenen Konzepten), die
Personalplanung (kontinuierliche Anwesenheit der
Bindungspersonen), die Raumgestaltung (altersge-
maBe Bewegungs- und sichere Rlckzugsrdume), das
Material und vieles mehr. Die Arbeit mit jungen Kindern
bedeutet fiir pddagogische Fachkrafte, sich auch auf
ein anderes Zeitmanagement im Alltag einzulassen.
Wenn junge Kinder Autonomie erproben (,alleine!”),
dauert dies deutlich langer als bei groBeren Kindern.
Mit der Aufnahme von Unter-Dreijéhrigen steigern sich
die Anforderungen an ,Binnendifferenzierung” (geziel-
te Angebote flr unterschiedliche Altersgruppen). Die
Arbeit mit dieser Altersgruppe bedeutet eine hohe,
vielleicht sogar die hochste fachliche Herausforderung
in Kindertageseinrichtungen.

‘ Zum Weiterlesen

- Beek, Angelika von der (2007): Bildungsrdume
fir Kinder von Null bis Drei, Weimar, Berlin

- Dieken, Christel van (2002): So geht’s mit Krippen-
kindern, Kindergarten heute - spot

- Haug-Schnabel, Gabriele; Bensel, Joachim (2007):
Kinder unter 3 - Bildung, Erziehung und Betreuung
von Kleinstkindern, Kindergarten heute - spezial

- Viernickel, Susanne; Vélkel, Petra (2006):
Die Kleinen kommen. Zweijéhrige im Kindergarten.
Eine Orientierung zur Integration Zweijahriger in
den Kindergarten, Mainz

Kinder von drei bis sechs Jahren

Im Alter zwischen drei und sechs Jahren besucht die
Mehrzahl der Kinder in Deutschland eine Kindertages-
einrichtung. In dieser Zeit werden sie zunehmend
selbstindiger und verbinden ihre unterschiedlichen Bil-
dungserfahrungen miteinander. Kinder erweitern ihre
motorischen und kognitiven Fahigkeiten, sie vertiefen

ihre kommunikativen und sprachlichen Kompetenzen,
sie interessieren sich fir naturwissenschaftliche Phano-
mene und soziale Zusammenhange. Mit Ende der Kin-
dergartenzeit verfiigt das Kind liber ein relativ stabiles
und realistisches Selbstkonzept.

Kindertageseinrichtungen kénnen fir die Bildungspro-
zesse dieser Kinder eine wichtige Rolle spielen. Sie bie-
ten gerade drei- bis sechsjdhrigen Kindern Bildungsan-
regungen in allen Bildungsbereichen, die im familidren
Rahmen kaum méglich sind. Dies ist insbesondere fiir
Kinder, die in benachteiligten Lebenslagen leben, von
groBer Bedeutung. Kindertageseinrichtungen bieten
gleichzeitig die Moéglichkeit, sich die Welt miteinander
zu erschlieBen. In der Kindergruppe erleben die Kinder,
dass es verschiedene Interessen, Perspektiven und
Erklarungen fir Situationen und Phdnomene gibt,

Fur die funfjahrigen Kinder spielt zunehmend der nach-
ste Lebensabschnitt - die Schulzeit - eine Rolle. Analog
zur Anfangszeit, in der die besonderen Bedirfnisse

der Kinder beim Eintritt in die Kindertageseinrichtung
beriicksichtigt werden mussten, stehen Kindertagesein-
richtungen in der Arbeit mit Flinfjahrigen nun vor der
Herausforderung, den Ubergang in die Schule vorzu-
bereiten. Spezielle Angebote fir diese Altersgruppe

(in vielen Kin-dertageseinrichtungen die Maxis oder
die Schulkinder genannt) kénnen auch altershemogen
erfolgen.

Schulkinder (sechs bis vierzehn Jahre)

Mit Beginn der Schulzeit werden aus Kindergarten-
kindern Schulkinder. Diese Rolle wird in den néachsten
Jahren zentral fir das Selbstversténdnis der Kinder
und fordert ihnen spezifische Bildungsanstrengungen
ab (Auseinandersetzung mit und Bewaltigung von
schulischen Leistungserwartungen). Neben der Familie
und der Schule nimmt in diesen Jahren die Bedeutung
der Gleichaltrigen zu. In Zweiergruppen (beste Freun-
din/bester Freund) und ersten Cliquen erfahren sie
wechselseitige Unterstiitzung und erweitern ihre sozia-
len und kulturellen Crientierungen und Kempetenzen.
Hinzu kommen andere Bildungsorte wie Vereine und
Organisationen, die Kindern spezifische Bildungser-
fahrungen eréffnen. Mit zunehmender Selbstandigkeit
vervielfaltigt sich die Zahl der Bildungsorte und Bil-
dungsanregungen.

Kindertageseinrichtungen, die auch mit Schulkindern
arbeiten, sind jetzt ein Bildungsort neben anderen. In
der Literatur wird zwischen formeller Bildung und nicht-



formeller Bildung unterschieden (vgl. Bundesjugend-
kuratorium 2001). Wahrend die Schule mit dem Schul-
beginn die formelle Bildung tbernimmt - die vor allem
durch Unterricht und Ficherorientierung gekennzeich-
net ist - hat die Kindertageseinrichtung die Aufgabe,
nichtformel-le Bildungsprozesse zu unterstiitzen.

Dabei ist der Begriff ,Schulkindbetreuung" irrefiihrend.
Kindertageseinrichtungen sind auch fir Schulkinder
nicht nur Betreuungseinrichtungen, sondern immer
auch Bildungsorte. Sie fiihren die an den individuellen
Bildungsprozessen der Kinder orientierte Bildungs-
begleitung aus dem vorschulischen Kontext fort und
unterstiitzen die selbstbestimmte Aneignungstatigkeit
in allen Bildungsbereichen. Dabei bringen die Kinder
ihre Bildungserfahrungen und Bildungsthemen aus den
anderen Lebensorten mit, insbesondere aus der Schule
(hier finden sich viele der in Kapitel 3 dargestellten
Bildungsbereiche - allerdings auf Facher verkiirzt -
wieder). Die Anforderungen der Schule reichen bis weit
in den Nachmittag hinein und werden von den Kindern
unterschiedlich bearbeitet. Zum Bildungsauftrag von
Angeboten der Schulkindbetreuung gehort auch die
Begleitung schulischer Themen (Hausaufgabenbetreu-
ung, Vertiefung besonderer Interessen und Unterstiit-
zung bei Problemen). Aber auch Bildungsprozesse aus
Vereinen, Verbanden oder Peergroups werden im Hort
weitergefiihrt. Gleichwohl ist Bildungsunterstiitzung im
Hort eine eigenstandige Aufgabe, die sich nicht den
durch die Schule formulierten Anforderungen unter-
ordnen darf. Im Mittelpunkt stehen die Themen und
Interessen jedes einzelnen Kindes.

Formelle, nichtformelle, informelle Bildung

JUnter formeller Bildung wird das gesamte hie-
rarchisch strukturierte und zeitlich aufeinander
aufbauende Schul-, Ausbildungs- und Hochschul-
system gefasst, mit weitgehend verpflichtendem
Charakter und unvermeidlichen Leistungszertifi-
katen. Unter nichtformeller Bildung ist jede Form
organisierter Bildung und Erziehung zu verstehen,
die generell freiwilliger Natur ist und Angebots-
charakter hat.

Unter informeller Bildung werden ungeplante
und nicht-intendierte Bildungsprozesse verstan-
den, die sich im Alltag von Familie, Nachbar-
schaft, Arbeit und Freizeit ergeben, aber auch
fehlen kénnen. Sie sind zugleich unverzichtbare
Voraussetzung und ,Grundton”, auf dem formelle
und nichtformelle Bildungsprozesse aufbauen”
(Bundesjugendkuratorium 2001, S. 23).
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1.4 Ziele von Bildungsbegleitung
in Kindertageseinrichtungen

Das Ziel frithkindlicher Bildungsbegleitung ist es, jedes
Kind bei seiner Entwicklung zu einer eigenstandigen
und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit zu unterstiit-
zen, die autonom, solidarisch und kompetent am Leben
teilhaben kann. Das Ziel ist, Kindern individuelle Wege
der Aneignung der Welt zu eréffnen, und nicht, stan-
dardisiertes und iiberprifbares Wissen oder Kénnen in
bestimmten Bildungsbereichen zu produzieren. Damit
knipft Bildungsférderung sowohl an die Richtziele

an, die schon seit 30 Jahren mit dem Situationsansatz
verbunden sind (Autonomie, Solidaritat, Kompetenz;
vgl. Zimmer 2000), wie auch an das Motto, das Maria
Montessori (1987) fur ihre Padagogik formuliert hat:
Hilf mir, es selbst zu tun!

Im Folgenden werden in Anlehnung an das Kinder-
tagesstéittengesetz Schleswig-Holstein vier Kompetenz-
bereiche unterschieden, deren Entwicklung bei Kin-
dern in Kindertageseinrichtungen unterstiitzt werden
kénnen:

Selbstkompetenz

Sozialkompetenz

Sachkompetenz

Lernmethodische Kompetenz

Eine nachhaltige Forderung dieser Kompetenzbereiche
kann nicht isoliert erfolgen. ,Keine Alltagssituation tragt
die Aufschrift: Hier handelt es sich um eine soziale,
emotionale oder motorische Lernaufgabe. Das Ldsen
von Problemen im Alltag nutzt zunachst alle zur Verfi-
gung stehenden Krifte eines Menschen” (Schafer 2003,
S. 32). Wie Kinder die Welt ganzheitlich entdecken,
entwickeln sie auch Handlungsfahigkeit ganzheitlich,
indem sie sich mit komplexen Fragen in ihrem Alltag
eigentiitig auseinandersetzen. Kompetenzen werden
nicht isoliert voneinander erworben, sondern bedingen
sich gegenseitig. So wird zum Beispiel Kommunikati-
onsfihigkeit und damit auch sprachliche Ausdrucksfa-
higkeit im Folgenden im Bereich sozialer Kompetenz
verortet, wahrend das Beherrschen einer Sprache
(Wortschatz, grammatische Strukturen) zur Sachkompe-
tenz gezahlt wird. Die Differenzierung der Kompetenz-
bereiche soll es lediglich pddagogischen Fachkraften
erleichtern, die Selbstbildungsprozesse der Kinder zu
verstehen und ihre Unterstltzung gezielt zu planen.



Selbstkompetenz

Selbstkompetenz (auch Personal- oder Ich-Kompetenz
genannt) umfasst verschiedene Schlisselqualifikatio-
nen im Umgang mit sich selbst wie die Fahigkeit zu
selbstandigem Fuhlen, Denken, Werten und Handeln.

Selbstkompetenz entwickelt sich,
wenn Kinder die Erfahrung machen, dass sich
bedeutsame andere ihnen liebevoll und verlasslich
zuwenden bzw. feinflhlig mit ihnen umgehen
wenn sie die Erfahrung machen, als eigenstéandige
Personlichkeiten geachtet und an Entscheidungen
angemessen beteiligt zu werden
wenn es ihnen ermdglicht wird, Kompetenzerfah-
rungen zu machen, sie weder tber- noch unterfor-
dert werden

Selbstkompetenz wéchst durch die Zunahme von
Sozial- und Sachkompetenz; Sozial- und Sachkom-
petenz setzen zugleich Selbstkompetenz voraus.

Padagogische Fachkrafte kénnen die Entwicklung
von Selbstkompetenz und damit auch von Resilienz
(psychische Widerstandskraft; Fahigkeit, belastende
Situationen zu bewaltigen) férdern, indem sie das
Kind dabei unterstiitzen,
sich durch gelungene Interaktionserfahrungen
als liebenswert zu erfahren
sich selbst zu schitzen und ein positives Selbstbild
zu entwickeln
die Uberzeugung zu entwickeln, etwas bewirken
zu kénnen (Selbstwirksamkeitsiiberzeugung)
sich als kompetent zu erfahren und Freude daran
zu haben, sich fiir das Erreichen eines Ziels
anzustrengen (Selbstbewusstsein und Leistungs-
bereitschaft)
iber Zusammenhange nachzudenken und sie
zu ordnen (Denkfahigkeit)
von verschiedenen Méglichkeiten eine auswéhlen
zu kénnen (Entscheidungsfahigkeit)
+ sich eine eigene Meinung zu bilden und eigene
Rechte zu beanspruchen
neugierig und offen fir Neues zu sein
die eigenen Gefiihle wahrzunehmen und mit ihnen
umgehen zu kdnnen (Emotionsregulation)
sich in andere Menschen einfiihlen und sich selbst
behaupten zu kdnnen

Sozialkompetenz

Sozialkompetenz ermdglicht es dem Kind, das soziale
Zusammenleben mit zu gestalten. Dazu gehort die
Fahigkeit, eigene Bediirfnisse und Bediirfnisse ande-
rer wahrzunehmen und miteinander in Beziehung zu
setzen, sowie die Fahigkeit zur Partizipation und Ver-
antwortungsiibernahme. Sozialkompetenz erwerben
Kinder u.a. in der Auseinandersetzung mit folgenden
Fragen: Was will ich und was wollen die anderen? Wie
fuhle ich und wie fiihlen die anderen? Wie kénnen wir
unsere Angelegenheiten gemeinsam gestalten? Wer ist
woflir verantwortlich und wofiir bin ich verantwortlich?
Wie kénnen wir Konflikte 16sen?

Sozialkompetenz kann sich nur in der Gemeinschaft
entwickeln. Dafiir ist die Kindertageseinrichtung ein
geeigneter Ort. Im Zusammenleben und im gemein-
samen Spiel bewéltigen die Kinder gemeinsam Aufga-
ben, lernen sich in andere einzufiihlen, mit anderen zu
kooperieren, sich gegenseitig zu helfen, Verantwortung
fir eine gemeinsame Sache zu Gbernehmen, konstruk-
tiv Kritik zu Gben oder auf Argumente anderer Kinder
einzugehen. Soziale Kompetenz umfasst kommunika-
tive und ethische Aspekte, denn es geht nicht nur um
Zusammenarbeit, sondern auch um die Bereitschaft
und Fahigkeit, sich mit Menschen aus unterschiedlichen
Lebenswelten und mit unterschiedlichen Lebens-
geschichten auseinander zu setzen.

Padagogische Fachkréfte kénnen die Entwicklung von
Sozialkompetenz férdern, indem sie das Kind u.a. darin
unterstitzen,
eigene Wiinsche und Interessen auszudriicken
und anderen zuzuhéren (Kommunikationsfahigkeit)
anderen Menschen achtungsvoll und ehrlich
zu begegnen (Achtung)
Differenzen auszuhalten (Toleranz)
sich flr andere einzusetzen, anderen zu helfen
und sich helfen zu lassen (Solidaritat)
Verantwortung zu Ubernehmen (Verantwortungs-
Ubernahme)
Bindungen und Freundschaften einzugehen
(Beziehungsfahigkeit)
sich in andere Menschen einzufiihlen (Empathie)
mit anderen zusammenzuarbeiten (Kooperations-
fahigkeit)
Regeln aufzustellen und sich an Regeln zu halten
(F&higkeit zum Umgang mit Regeln)
Konflikte auszuhalten und zu l6sen (Konfliktfahigkeit)
positive wie negative Kritik zu Gben und auszuhalten
(Kritikfahigkeit)
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Sachkompetenz

Sach- oder Fachkompetenz beinhaltet die Fertig-

keiten und Kenntnisse von Kindern, ihr Kénnen und ihr
Wissen. Dazu gehért auch die Fahigkeit, Sprache(n)

zu beherrschen. Kinder setzen sich mit den Erschei-
nungen der Welt auseinander und stellen Fragen an die
Welt: Woher kommen die Wolken? Warum knurrt mein
Bauch? Wie kommen die Worte durchs Telefon? Wie

ist es, wenn man tot ist? Wieso-weshalb-warum-Fragen
beschaftigen gerade drei- bis sechsjahrige Kinder aus-
giebig und sind Anlasse fiir Spiele, Experimente oder
schépferische Tatigkeiten. So erweitern sie ihr Weltwis-
sen und erproben ihre motorischen oder kognitiven
Fertigkeiten. Begeistert entwickeln Kinder Experten-
schaft (fiir Spinnen, Dincsaurier, Knoten, den Werkraum
etc.) und geben ihr Wissen und Kénnen gerne weiter.

Kindertageseinrichtungen geben Kindern vielfaltige
An-regungen zur Beschaftigung mit Sachthemen

in allen Bildungsbereichen. Sie bieten Kindern die
Chance, auch Themen zu begegnen, die ihnen unter
Umstanden in ihren familidren Zusammenhangen nur
schwer zuganglich sind.

Pidagogische Fachkrafte kdnnen die Entwicklung von
Sachkompetenz férdern, indem sie das Kind u.a. darin
unterstitzen,
Deutsch als Erst- oder Zweitsprache zu beherrschen
und andere Sprachen kennen zu lernen (Sprach-
kompetenz)
sich mit verschiedenen Sachthemen auseinander-
zusetzen und sich neuen Themen zuzuwenden
(Allgemeinwissen)
Experten flir immer neue Themen zu werden und
ihre Expertenschaft auch anderen mitzuteilen
(Fachwissen)
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Lernmethodische Kompetenz

Lernmethodische Kompetenz aufzubauen bedeutet fiir
Kinder, das Lernen zu lernen und sich die eigenen Lern-
und Bildungsprozesse bewusst zu machen. Die eigene
Verdnderung wahrzunehmen, ist fir Kinder immer
faszinierend. Sie vergleichen ihre Fotos und stellen fest,
wie sie gewachsen sind. Sie weisen mit Stolz darauf hin,
dass sie etwas gelernt haben (auf die Toilette gehen,
bis 10 z&hlen, Roller fahren etc.). Indem sie liber diese
Verdnderungen und ihren aktiven Beitrag dazu nach-
denken, finden sie eigene Antworten auf die Fragen:
Was mache ich, wenn ich etwas nicht weil3 oder kann?
Wie lerne ich?

Lernmethodische Kompetenzen entwickeln Kinder
nachhaltig nur dann, wenn sie fragend entdecken und
eigene Antworten suchen, Dazu brauchen sie Erwach-
sene, die individuelle Lernwege akzeptieren und nicht
vorschnell mit Lésungen bei der Hand sind. Erst die
Reflexion dariiber, wie sie sich verandert haben und
wie sie bestimmte Fertigkeiten und Kenntnisse (zum
Beispiel Sachkompetenz) erworben haben, fihrt dazu,
dass Kinder sich ihrer Lernmethodischen Kompetenz
bewusst werden und sie anschlieBend gezielt nutzen
kénnen. In diesem Zusammenhang sind die Dokumen-
tationen der Bildungsprozesse hilfreich, wenn sie den
Kindern zuganglich sind, mit ihnen gemeinsam reflek-
tiert und gemeinsam angefertigt werden.

Padagogische Fachkréfte kénnen die Entwicklung von
Lernmethodischer Kompetenz férdern, indem sie das
Kind u.a. darin unterstltzen,
zu beobachten, Fragen zu entwickeln und sich
eigene Aufgaben zu stellen (Neugier)
Antworten zu suchen und eigene Lésungswege
zu erproben (Forschergeist)
sich selbstandig Sachwissen anzueignen,
zu Uberpriifen und weiterzuentwickeln
(Wissenserweiterung)
gezielt Hilfsmittel oder Unterstlitzung zu nutzen
(Ressourcennutzung)
liber den eigenen Bildungsprozess nachzudenken
und sich mit anderen dariiber auszutauschen
(Reflexionsfahigkeit)



m Exkurs: Zum Verhéltnis von Bildung und Erziehung

Bildung und Erziehung sind zwei Seiten einer Medaille. Sie beschreiben verschiedene Perspektiven
auf den Prozess, in dem sich Kinder die Welt aneignen. Vereinfacht gesagt, bedeutet Bildung die
Aktivitat des Kindes bei der Aneignung von Welt, wahrend Erziehung auf den Beitrag der Erwachse-
nen dazu verweist.

Erziehung geht von der Erziehungsbedurftigkeit des Kindes aus. Mit Erziehungsbedirftigkeit ist die
Tatsache gemeint, dass jedes Kind auf Erziehung angewiesen ist, um selbsténdig zu werden und sich
in die Gesellschaft integrieren zu kdnnen. Erziehung verfolgt Erziehungsziele, will andere Menschen
«positiv beeinflussen”. Erziehung verweist damit deutlich auf die Perspektive der Erwachsenen:

Was halten wir fiir wichtig und richtig? Wie sollen Kinder sein? Was sollen Kinder lernen? Diese
Erziehungsziele werden durch Erziehungsmittel bewusst oder unbewusst zu erreichen versucht. Sie
spielen insbesondere im sozialen Lernen eine Rolle (Welche Normen und Werte sollen Kinder sich
aneignen?), aber auch im Bereich der Gesundheitserziehung (Kinder sollen Kérperhygiene lernen!
Kinder sollen sich gesund erndhren!) oder der Umweltpadagogik (Kinder sollen die Natur achten!).
Eine Kernfrage der Pddagogik war seit jeher: Wie gelingt es, Kindern die Dinge zu vermitteln, die uns
Erwachsenen wichtig sind?

Bildung dagegen meint die Aneignungstatigkeit des Kindes. Bildung ist immer ,sich bilden” und
kann nur von den Kindern selbst geleistet werden. Damit ist auch die Frage, ob Erziehungsziele,

die Erwachsene verfolgen, erreicht werden, letztlich immer von den Bildungsaktivitdten der Kinder
abhéngig. Sie entscheiden durch ihr aktives Handeln, ob und wie sie Inhalte, Werte und Normen, die
Erwachsene den Kindern vermitteln wollen, von diesen (ibernehmen. Inwiefern sie dazu bereit sind,
h&ngt auch von der Bindung des Kindes an seine Bezugspersonen ab. Bindung ist die Bricke zwi-
schen Bildung und Erziehung. Gute Bindungen férdern die Chance, dass Kinder sich bildend mit den
von Erwachsenen zugemuteten Themen auseinandersetzen,

Erziehung nimmt in Kindertageseinrichtungen einen hohen Stellenwert ein. Viele Tatigkeiten der
padagogischen Fachkréfte sind von Erziehungszielen, die sie verfolgen, beeinflusst. Padagogische
Fachkrafte entscheiden - Gber den Tagesablauf, Gber die Raumgestaltung, liber Angebote, sogar
darliber, ob und liber was Kinder mitentscheiden dirfen. Diese erzieherische Tatigkeit von Erwach-
senen ist unverzichtbar. Kinder sind auf Erziehung angewiesen. Ohne diesen erzieherischen Rahmen
waren sie allein gelassen. Erziehung hat damit aber auch Einfluss auf Bildung. Uber Erziehung werden
Bildungsméglichkeiten eréffnet oder eingeschrankt.

Dieses Verhaltnis zwischen Bildung und Erziehung klingt schon bei Maria Montessori an.

Sigurt Hebenstreit umschreibt das Motto von Montessocri ,Hilf mir, es selbst zu tun!” wie folgt: ,Alle
wirklich wichtigen Schritte muss jeder Mensch alleine tun: Niemand kann fiir einen anderen kauen
und verdauen, niemand kann fiir einen anderen denken oder fuhlen. Alles muss durch den eigenen
Korper, den eigenen Kopf und das eigene Herz laufen” (Hebenstreit 1999, 5. 57).
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1.5 Demokratie und Nachhaltige Entwicklung
als Leitprinzipien

In einer Demokratie muss Demokratie auch als Leitbild
der padagogischen Arbeit ffentlicher Erziehungsin-
stitutionen fungieren. Wie das Zusammenleben von
Menschen (demokratisch) geregelt sein sollte, wird hier
als Rahmen grundsatzlicher Uberzeugungen beschrie-
ben, an dem sich Ziele, Strukturen und konkrete Hand-
lungsweisen der Institutionen und der padagogischen
Fachkrafte als ihrer Vertreter orientieren sollten.

Demokratie basiert auf den Menschenrechten und den
damit verbundenen Grundwerten Freiheit, Gerechtig-
keit und Solidaritit. Dass diese individuellen Rechte
der einzelnen Gesellschaftsmitglieder auch fir Kinder
gelten, ist international in der UN-Konvention fur die
Rechte des Kindes vom 20. November 1989 vereinbart.
Demokratie als Leitprinzip sichert den Kindern demo-
kratische Rechte zu und wendet sich gegen undemo-
kratische Verfahrensweisen. Demokratie als Leitprinzip
unterstitzt Kinder darin, am Leben in einer demokra-
tischen Gesellschaft autonom, solidarisch und kompe-
tent teilhaben zu kénnen.

In Kindertageseinrichtungen erleben Kinder in der
Regel das erste Mal auBerhalb der Familie, wie eine
Gemeinschaft zwischen Kindern und Erwachsenen
geregelt ist, wie Entscheidungen gefallt werden und
welchen Einfluss sie auf diese Prozesse haben. Sie
erleben, ob alle Entscheidungen von anderen gefallt
werden oder ob ihre Stimme gehért wird und sie Ein-
fluss auf die Gestaltung ihres unmittelbaren Alltags in
der Einrichtung haben. Wenn Demokratie als Leitprin-
zip angewendet wird, sind Kindertageseinrichtungen
ein Lern- und Ubungsfeld fiir demokratische politische
Bildung und wirken als Kinderstube der Demokratie”
(vgl. Hansen, Knauer, Friedrich 2004).

Alle Kindertageseinrichtungen stehen vor der Frage,
welche Rechte sie Kindern zugestehen wollen. Rechte
2u haben, bedeutet immer auch, um diese Rechte zu
wissen und diese Rechte eigenstindig in Anspruch
nehmen zu kénnen. Dies kénnen Kindertageseinrich-
tungen gewdhrleisten, indem sie im Rahmen ihrer
Konzeption eindeutig festlegen, woriiber Kinder mit-
entscheiden diirfen und wie die Beteiligungsverfahren
geregelt sind. Demokratie als Leitprinzip verlangt also
Partizipation.
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Demokratisches Denken und Handeln entsteht nicht
von selbst. Niemand wird als Demokrat geboren. Zu
den Grundkompetenzen fir Demokratie gehéren
die Fahigkeiten, die eigenen Interessen zu erkennen
und anderen gegeniiber zu vertreten, sich in andere
hineinzuversetzen, soziale Situationen zu analysieren,
Konflikte wahrzunehmen und zu kldren, Handlungs-
alternativen zu erkennen und ihre Folgen einzuschat-
zen. Der Erwerb dieser Fahigkeiten kann schon in
Kindertageseinrichtungen beginnen und in der Schule
weiter entwickelt werden.

Zum Leitprinzip Demokratie gehort auch das Prinzip
der Nachhaltigen Entwicklung, das als Leitbild fur die
Gestaltung unserer Zukunft fungiert. Mit Nachhaltigkeit
ist die Aufgabe beschrieben, bei allem Streben nach
mehr Lebensqualitat und wirtschaftlichem Aufschwung
auch die natiirlichen Lebensgrundlagen und die soziale
Gerechtigkeit zwischen den Menschen als MaBstab fir
alle Entscheidungen zu nehmen. Das bedeutet, das
Nachhaltigkeit auf die Verantwortung, nicht nur fir
alle Menschen weltweit, sondern auch fir die nach-
folgenden Generationen verweist.

Nachhaltige Entwicklung ist eine Entwicklung, die
die Lebensqualitdt der gegenwértigen Generation
sichert und gleichzeitig zukiinftigen Generationen
die Wahlméglichkeit zur Gestaltung ihres Lebens
erhalt” (Hauff 1987).

Nachhaltigkeit konkretisiert sich nicht nur in der acht-
samen Begegnung mit der Natur. Nachhaltigkeit ist
ein Grundprinzip, das verlangt, in allen Bereichen die
sozialen, dkologischen, kulturellen und 6konomischen
Folgen des eigenen Handelns zu berlicksichtigen.
Nachhaltige Entwicklung fordert Kinder und péda-
gogische Fachkrafte gleichermalen.

Die Orientierung an der Nachhaltigkeit ist eine ethische
Entscheidung zu der sich ca. 180 Staaten dieser Welt
auf der Weltkonferenz zu Umwelt und Entwicklung
1992 in Rio de Janeiro bekannt haben.

Demokratie und Nachhaltigkeit sind in Kindertages-
einrichtungen gleichzeitig Erziehungsziele und Hand-
lungsprinzip.



Resiimee . g ®

Die Unterstlitzung der Kinder in ihren Bildungsprozessen gelingt dann, wenn sich pddagogische
Fachkréfte zundchst mit ihrem eigenen Bildungsversténdnis auseinandersetzen. In den Bildungsleit-
linien stehen die Selbstbildungspotentiale von Kindern im Mittelpunkt. Kindertageseinrichtungen
kdnnen die Bildungsfortschritte der Kinder vor allem beférdern, indem sie:
davon ausgehen, dass jedes Kind sich die Welt auf seine individuelle Art und Weise erschlieft
Kinder dabei unterstitzen, die Welt immer differenzierter wahrzunehmen und zu begreifen
Kindern neue Themen, Fragen und Aufgaben zumuten
darauf achten, dass Kinder insbesondere in der Eingewdhnungsphase sichere Bindungen aufbauen
kénnen, die ihnen die nétige Sicherheit fir die Auseinandersetzung mit der Welt in der Kindertages-
einrichtung geben
die unterschiedlichen Bedurfnisse von Kindern aller Altersgruppen berlicksichtigen
Kinder dabei unterstiitzen, Selbst-, Sozial-, Sach- und Lernmethodische Kompetenzen zu erwerben
und damit die Fahigkeit der Kinder zu autonomem und solidarischem Handeln starken
die Kindertageseinrichtung als demokratische Gemeinschaft gestalten, in der Kinder erste
Erfahrungen mit demokratischem und nachhaltigem Denken und Handeln machen kénnen

Dabei sind sich die pddagogischen Fachkréfte des besonderen Verhiltnisses von Bildung und Erzie-
hung bewusst.
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2. Querschnittsdimensionen von Bildung

in Kindertageseinrichtungen

Im Mittelpunkt der Bildungsleitlinien stehen die indi-
viduellen Bildungsprozesse jedes einzelnen Kindes.
Bildungsférderung im Sinne der Leitlinien kann daher
nur gelingen, wenn die péddagogischen Fachkrafte
Unterschiede (Differenzen) bei allen Beteiligten be-
rlicksichtigen. Diese Differenzen werden im Folgenden
als Querschnittsdimensionen beschrieben, die in allen
Bildungsbereichen eine Rolle spielen. Aus den Quer-
schnittsdimensionen ergeben sich neben den Anfor-
derungen an die padagogischen Fachkrafte spezifische
Herausforderungen an Leitungen, Trager und Fachbera-
tungen der Einrichtungen.

Die Querschnittsdimensionen beschreiben die Diffe-
renzen zwischen
den Generationen (Partizipationsorientierung)
den Geschlechtern (Genderorientierung)
unterschiedlichen Kulturen
(Interkulturelle Orientierung)
unterschiedlichen Begabungen und Beein-
trachtigungen (Inklusionsorientierung)
unterschiedlichen sozialen Lebenslagen
(Lebenslagenorientierung)
unterschiedlichen Lebensumfeldern
(Sozialraumorientierung)
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2.1 Partizipationsorientierung -
Berlicksichtigung des Verhaltnisses
der Generationen

Kinder sind aufgrund ihrer Erziehungsbedirftigkeit
immer von Erwachsenen abhangig. Sie brauchen Liebe
und Geborgenheit, Bindung und Schutz, Anregung und
Begleitung. Aufgabe und Verantwortung der Erwach-
senen ist es, diese Bediirfnisse von Kindern zu erfiillen.
Kinder und Erwachsene sind aufgrund der Erziehungs-
bedurftigkeit von Kindern immer ungleiche Partner.
Kinder bringen sehr unterschiedliche familidre Erfah-
rungen Uber das Verhaltnis von Kindern und Erwach-
senen in Kindertageseinrichtungen mit.

Die Querschnitisdimension der Partizipations-
orientierung beschéftigt sich mit der Frage, wie
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen diese
ungleiche Partnerschaft gestalten wollen: Welche
Konstellation zwischen ungleichen Partnern halten
wir fir angemessen?” (Kupffer 1980, 5. 19).

Die Abhangigkeit der Kinder von den Erwachsenen
geht einher mit einer ungleichen Verteilung von Macht.
Erwachsene treffen in vielen Fragen Entscheidungen
fur Kinder. Sie entscheiden auch dariiber, ob sie den
Kindern die Freiheit zugestehen, iber bestimmte
Fragen mit oder selbst zu bestimmen. ,Die Freiheit des
jungen Menschen ergibt sich nicht von selbst, sie muss
gewollt, beschlossen und gestaltet werden” (Kupffer
1980, S. 19). Demokratie als Leitprinzip fordert dazu auf,
das pddagogische Verhiltnis zwischen Kindern und Er-
wachsenen in Kindertageseinrichtungen demokratisch
zu gestalten. Ein demokratisches Verhaltnis zwischen
Kindern und Erwachsenen beruht auf Partizipations-
rechten der Kinder.

~Partizipation heif}t, Entscheidungen, die das
eigene Leben und das Leben der Gemeinschaft
betreffen, zu teilen und gemeinsam Lésungen flir
Probleme zu finden” (Schroder 1995, S. 14).

Partizipationsorientierung meint, die Gestaltung des
Alltags in der Kindertageseinrichtung als gemeinsame
Aufgabe von Kindern und Erwachsenen zu verstehen.
Im Alltag der Einrichtungen geht es immer wieder
darum, unterschiedliche Interessen wahrzunehmen,
zu thematisieren und auszugleichen. Partizipation ist
mehr als eine punktuelle Beteiligung von Kindern bei
einzelnen Fragen. Sie zieht sich als pddagogisches
Prinzip durch den gesamten Alltag der Kindertages-
einrichtung.



§ 16 Kindertagesstattengesetz
Schleswig-Holstein

(2) Die Kinder in Kindertageseinrichtungen sind

entsprechend ihrem Entwicklungsstand, insbe-

sondere im schulpflichtigen Alter, bei Angele-

genheiten, die ihren Tagesablauf betreffen, zu

beteiligen.

Bei der Partizipationsorientierung geht es um die
Gestaltung symmetrischer Beziehungen zwischen
gleichwertigen (nicht gleichen!) Partnern. Partizipation
konkretisiert sich im Dialog zwischen Kindern und péd-
agogischen Fachkréften. Sie beinhaltet das Miteinan-
der-Verhandeln, das Aushandeln von Interessen und
letztlich gemeinsam getroffene Entscheidungen. Um
sich in ihre eigenen Angelegenheiten einmischen zu
kénnen, miissen Kinder erleben, dass ihnen zugehénr
wird, dass ihre Meinung gefragt ist und ihre Interessen
berlicksichtigt und mit einbezogen werden.

Partizipationsorientierung beinhaltet, Kindern die
Ubernahme von Verantwortung zuzugestehen - fiir sich
selbst und fiir die Gemeinschaft. Kindern Verantwor-
tung fir sich selbst zuzugestehen, bedeutet nicht, sie
sich selbst zu tiberlassen, sondern AuBerungen ihrer
sinnlichen Wahrnehmung (,Mir ist nicht kalt."), ihrer
Gefiihle (,Ich bin wiitend.”) und ihrer Bedirfnisse (,Ich
habe keinen Hunger.) ernst zu nehmen. Eine solche
Haltung erfordert, sich auch mit Miittern und Vatern
auseinanderzusetzen. Wenn Fachkréfte Kinder selbst
entscheiden lassen, ob sie beim Spielen drauBen eine
Jacke anziehen oder nicht, geht dies nicht, ohne die
Erziehungsberechtigten einzubeziehen. Andernfalls
konnten diese irritiert oder verargert werden.

Kinder kénnen und wollen schon frih Verantwortung
fir die Gemeinschaft ibernehmen. Kindertageseinrich-
tungen kénnen ihnen dazu vielfaltige Moglichkeiten
bieten: die Verantwortung fiir ein Tier, die Verantwor-

tung fiir einen Raum, die Verantwortung fiir den Einkauf

des Friihstiicks und vieles mehr. Partizipationsorientie-
rung fordert frithes gesellschaftliches Engagement.

Nur eine strukturelle Verankerung ihrer Beteiligungs-
rechte sichert Kindern Partizipation unabhéngig von der
aktuellen Stimmungslage der Erwachsenen. Dies kann
durch regelmiBig stattfindende Kinderkonferenzen,
Kinderrate oder Kinderparlamente geschehen sowie
durch die Formulierung einer ,Kita-Verfassung”, in der
die Kinderrechte genau beschrieben werden. Fir eine
strukturelle Verankerung von Kinderrechten zu sorgen,
ist in besonderer Weise eine Aufgabe der Leitungen
der Einrichtungen.

Padagogische Fachkréfte, die Partizipationsorientierung
umsetzen,
verstehen die Kindertageseinrichtung als Lebens-
raum, den es gemeinsam zu gestalten gilt
begreifen Konflikte als produktive Moglichkeiten,
verschiedene Interessen miteinander auszuhandeln
eroffnen den Kindern Mitwirkungsméglichkeiten
bei Entscheidungen, die sie betreffen (durch eine
dialogische Haltung und die strukturelle Veranke-
rung von Partizipationsrechten)
gestehen den Kindern Verantwortung fiir sich selbst
und fir die Gemeinschaft zu
wissen um die Schlisselstellung von Partizipation
fiir Bildung und demokratische Erziehung

Partizipationsorientierung verweist neben der Beteili-
gung der Kinder auch auf die Beteiligung von Mittern
und Vitern, sowie des Teams der Kindertageseinrich-
tung.

% Zum Weiterlesen

Hansen, Riidiger; Knauer, Raingard; Friedrich,
Bianca (2004): Die Kinderstube der Demokratie.
Partizipation in Kindertageseinrichtungen, Kiel
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2.2 Genderorientierung -
Beriicksichtigung des Verhéltnisses
der Geschlechter

Kinder setzen sich schon frith damit auseinander,
dass sie ein Madchen oder ein Junge sind. Wie sind
Madchen und Frauen, Jungen und Méanner? Was
machen Madchen, was Jungen? Wie werde ich Frau,
wie Mann? Die Vorstellung vom eigenen Geschlecht
wird im alltiglichen Handeln und den Interaktionen
swischen den Kindern und zwischen den Kindern und
den Erwachsenen immer wieder hergestellt. In der
Auseinandersetzung mit sich und den Reaktionen der
anderen erwerben Kinder nach und nach ihre soziale
Geschlechtsidentitat (Gender).

Die Querschnittsdimension der Genderorien-
tierung beschaftigt sich mit der Frage, wie Fach-
krsfte in Kindertageseinrichtungen die Kinder
im Prozess der Identifikation mit dem eigenen
sozialen Geschlecht (Gender) begleiten wollen.

Wie starr oder flexibel soziale Geschlechtsrollen sind,
ist in besonderer Weise davon abhangig, wie Ge-
schlechterrollen durch Erwachsene oder in den Medien
thematisiert werden. Ein Festhalten an etablierten Vor-
stellungen von Madchen- und Jungenrollen (das macht
ein Madchen, so verhilt sich ein Junge) ist dabei genau
so einengend wie der Versuch Erwachsener, jeglichen
geschlechtstypischen Verhaltensweisen entgegenzu-
wirken. Wenn Kinder erleben, dass Erwachsene ihre
Verhaltensweisen haufig mit ihrer Geschlechtsrolle
verbinden (un/typisch Madchen, un/typisch Ju nge),
werden Geschlechterunterschiede ,dramatisiert”.

Ziel ist es, jedem Madchen und Jungen moglichst viel-
faltige individuelle Bildungsmaglichkeiten zu erdffnen.

Piadagogische Fachkrafte kénnen dazu beitragen, in-
dem sie reflektieren, welche Bedeutung das Geschlecht
der Kinder, aber auch der Erwachsenen in der Kinder-
tageseinrichtung hat. Im Mittelpunkt sollte dabei nicht
die Rolle als Madchen oder Junge stehen, sondern das
einzelne Subjekt, das neben anderen Merkmalen eben
auch Madchen oder Junge ist. Wenn padagogische
Fachkrafte Madchen und Jungen ein breites Angebot
erdffnen, wenn sie ihr eigenes Geschlechtsrollenverhal-
ten flexibel gestalten, wenn es ihnen gelingt, méoglichst
wenig ,typisierende” Riickmeldungen zu geben (un/
typisch Médchen, un/typisch Junge), dann unterstitzen
sie jedes Madchen, jeden Jungen dabei, sich auf ihren
individuellen Bildungswegen weniger durch Ge-
schlechtsrollenstereotype einschranken zu lassen.
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Genderorientierung stellt auch Anforderungen an die
Zusammensetzung der Fachkrafteteams. Nach wie vor
sind Kindertageseinrichtungen vor allem ein Arbeits-
feld fiir weibliche Fachkrafte. Neben einer genderorien-
tierten Personalplanung kénnen Kindern Begegnungen
mit mannlichen Erwachsenen in der Kindertagesein-
richtung auch durch die Einbindung von Vdtern, Grol3-
vitern, Zivildienstleistenden oder Ehrenamtlichen
sowie im Rahmen von Projekten erméglicht werden.

Padagogische Fachkréfte, die genderbewusst arbeiten,
reflektieren ihre eigenen Vorstellungen von Frauen-
und Mannerrollen
beobachten, wie sich Madchen und Jungen
mit unterschiedlichen Themen und Anforderungen
auseinandersetzen
erdffnen Madchen und Jungen vielfltige Mdglich-
keiten, ihre Kompetenzen zu erweitern :
ermuntern Madchen und Jungen, sich mit vielfal-
tigen Bildungsthemen auseinander zu setzen
thematisieren geschlechterstereotype Einengungen
der Kinder untereinander
thematisieren geschlechtsbezogene Fragen auch
mit Miittern und Vatern

Eine genderbewusste Padagogik verbessert fir Mad-
chen und Jungen die Chancen, sich vielen Bildungsthe-
men - vermeintlich madchen- wie jungentypischen -
zuzuwenden. Diese Querschnittsdimension ist auch in
das Gender-Mainstreaming-Konzept einer Einrichtung
einzubeziehen.

‘ Zum Weiterlesen

Walter, Melitta (2005): Jungen sind anders,
Midchen auch. Den Blick scharfen fiir eine
geschlechtergerechte Erziehung, Minchen



2.3 Interkulturelle Orientierung -
Berticksichtigung des Verhaltnisses
unterschiedlicher Kulturen

Was fiir uns selbstverstandlich ist, ist immer auch
kulturell gepragt. Zur Kultur gehéren:
Sprache(n)
Kulturprodukte (Schrift, Spiele, Bilder, Bauten,
Musik etc.)
beobachtbare Handlungsmuster und Ausdrucks-
formen (Sitten und Gebrauche, Essensrituale,
Wohnkultur etc.)
JBilder im Kopf”, die zunachst unsichtbaren
Wertorientierungen, die das Handeln der Menschen
leiten (Einstellungen, Erziehungsvorstellungen,
Rollenbilder, Religionen etc.)

Die Art und Weise, wie man sich begrifit, was Kinder
dirfen oder nicht, was als angenehm oder unange-
nehm empfunden wird, all das ist durch die eigene
Kultur beeinflusst. Kinder setzen sich vor allem mit dem
auseinander, was ihnen in der Kultur, in der sie auf-
wachsen, als bedeutsam begegnet. Kulturelle Selbst-
verstandlichkeiten dienen Kindern und Erwachsenen
als ,Gelander" fir ihre Lebensfiihrung.

Die Querschnittsdimension der interkulturellen
Orientierung beschaftigt sich mit der Frage, wie
die Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen mit
kulturellen Unterschieden umgehen wollen.

In Kindertageseinrichtungen begegnen sich Kinder und
Erwachsene unterschiedlicher Kulturen. Wenn sie mit-
einander kommunizieren, kénnen sie kulturell bedingte
Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede feststellen.
Kulturelle Unterschiede werden als Ungewohntes, als
Fremdes wahrgenommen. Sie kénnen die Erwachsenen
beunruhigen - die pddagogischen Fachkréfte genauso
wie die Mutter und Véter. Interkulturelle Orientierung
als Querschnittsdimension in Kindertageseinrichtungen
fordert padagogische Fachkrafte auf, die Vielfalt der
Kulturen wahrzunehmen und sie als eine von vielen
Aspekten in ihre Arbeit einzubeziehen. Wenn kulturelle
Unterschiede als Bereicherung wahrgenommen wer-
den, wird der Migrationshintergrund von Kindern nicht
als Defizit bewertet (z.B. fehlende Deutschkenntnisse),
sondern als Ressource (z.B. Zweisprachigkeit).

Dabei werden die pddagogischen Fachkréfte immer
wieder in Situationen geraten, in denen fremdes Ver-
halten sie irritiert und vor die Frage stellt, ob sie dieses
Verhalten als kulturelle Eigenheit akzeptieren oder
kritisch Position beziehen wollen, weil sie es als un-
vereinbar mit ihren eigenen Grundwerten empfinden.
Solche Situationen sind leichter zu bewaltigen, wenn
sich die padagogischen Fachkrafte im Team miteinan-
der verstandigt haben, was im Dialog mit Mittern und
Véatern verhandelbar ist und was nicht. Dabei geht es
letztlich um eine Positionsbestimmung zu der Frage,
welche Grundrechte fiir alle Menschen gelten sollen
(dieser Aspekt spielt nicht nur bei Eltern mit Migrations-
hintergrund eine Rolle!).

Wenn das Fachkréfteteam sich aus Menschen mit un-
terschiedlichen kulturellen Hintergriinden und anderen
Muttersprachen zusammensetzt, kann dies den inter-
kulturellen Dialog erleichtern. Durch Fachkrafte, die
selbst Migrationserfahrungen haben, findet die Ausei-
nandersetzung mit kulturell bedingten Unterschieden
in der Einrichtung auf verschiedenen Ebenen selbstver-
standlicher statt. Auch die Bereitschaft von Kindern und
Eltern mit und ohne Migrationshintergrund, sich kritisch
mit den eigenen kulturellen Normen und Werten aus-
einanderzusetzen, kann so erhdht werden.

Pidagogische Fachkrafte, die interkulturelle Orientie-
rung berlcksichtigen,
sind sich der eigenen Kultur bewusst
versuchen die Vielfalt méglicher kulturell gepragter
Perspektiven zu verstehen
versuchen mit Mittern und Vatern sowie Kindern
anderer Kulturen in einen Dialog zu treten
tauschen sich regelmaBig mit Mittern und Vatern
aus
haben aber auch geklart, was nicht verhandelbar ist
beobachten die unterschiedlichen Formen interkul-
tureller Kommunikation zwischen den Kindern und
unterstiitzen sie dabei, diese zu erweitern
betrachten Zwei- und Mehrsprachigkeit als Normal-
fall und Entwicklungschance
unterstiitzen bei Bedarf auch Mutter und Vater
(z.B. durch Vermittlung von Sprachkursen oder inter-
kulturelle Begegnungen)
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Interkulturelle Orientierung in Kindertageseinrichtun-
gen erdffnet Kindern unterschiedlicher kultureller
Herkunft die Chance, ihre eigenen Bildungszugénge

zu ihrer Herkunftskultur und zu anderen Kulturen zu
finden. Ohne eine interkulturelle Ausrichtung der pada-
gogischen Arbeit bleiben insbesondere die Bildungs-
chancen von Kindern mit, aber auch jene von Kindern
ohne Migrationshintergrund dauerhaft eingeschrankt.

% Zum Weiterlesen

- Kuhlemann, Medi {2004): Wir sind dabei.
Interkulturelles Lernen in der Kindertagesstitte,
Hrsg.: Aktion Kinder- und Jugendschutz Schleswig-
Holstein e.V,, Kiel

- Preissing, Christa (2000): Und wer bist du?
Weinheim, Basel

- Preissing, Christa; Wagner, Petra (Hrsg.) (2003):
Kleine Kinder, keine Vorurteile? Interkulturelle und
vorurteilsbewusste Arbeit in Kindertageseinrich-
tungen, Freiburg, Basel, Wien

- Ulich, Michaela; Oberhuemer, Pamela; Soltendieck,
Monika (Hrsg.) (2001): Die Welt trifft sich im Kinder-
garten. Interkulturelle Arbeit und Sprachférderung,
Weinheim, Basel, Berlin
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2.4 Inklusionsorientierung -
Beriicksichtigung unterschiedlicher
Begabungen und Beeintréchtigungen

Jedes Kind wird mit individuellen Dispositionen gebo-
ren, die Einflisse auf die Bildungsprozesse des Kindes
haben. Neben unterschiedlichen Begabungen kon-
nen dies auch Behinderungen oder gesundheitliche
Beeintrachtigungen sein. Diese Dispositionen bilden
fiir jedes Kind die Basis, von der aus es sich die Welt
aneignet.

Die Querschnittsdimension der Inklusionsorientie-
rung beschéftigt sich mit der Frage, wie Fachkrafte
in Kindertageseinrichtungen die individuellen
Voraussetzungen und Bedtirfnisse der Kinder
berlcksichtigen wollen.

Inklusionsorientierung verweist darauf, dass es normal
ist, unterschiedlich zu sein. Kinder dirfen nicht anhand
ihrer individuellen Fahigkeiten klassifiziert werden (Kin-
der mit und ohne Behinderungen, gesunde und kranke
Kinder, Kinder mit oder ohne besondere Begabungen,
deutsche und auslandische Kinder etc.). Inklusion
nimmt immer die ganze Personlichkeit eines Kindes in
den Blick. An erster Stelle steht die Wahrnehmung der
Fahigkeiten und Ressourcen - auch von Kindern mit Be-
hinderung, Sonderbegabungen, mangelnden Sprach-
kenntnissen etc.. Alle Kinder bringen unterschiedliche
Voraussetzungen mit und haben damit spezifische
Bediirfnisse in Bezug auf Bildungsunterstitzung.
Kinder, die besondere Unterstitzungsbedarfe haben,
brauchen spezifische bzw. zusétzliche Angebote (durch
Zivildienstleistende, integrierte Therapieangebote,
Sprachférderung, zusatzliche Herausforderungen etc.).

Padagogische Fachkrifte, die Inklusionsorientierung
umsetzen,
erkennen die individuellen Ressourcen aller Kinder
mit und ohne Handicaps oder besonderen
Begabungen
suchen individuell nach Wegen, die Handlungs- und
Bildungsmoglichkeiten jedes Kindes zu erweitern
fordern alle Kinder entsprechend ihrem individuellen
Entwicklungsstand heraus
férdern gemeinsame Aktivitdten zwischen Kindern
mit und ohne Handicaps oder besondere Bega-
bungen
wirken Ausgrenzungsprozessen entgegen
arbeiten eng mit Mlttern und Vatern zusammen und
unterstiitzen diese
arbeiten gegebenenfalls mit heilpddagogischen
oder anderen Fachkraften zusammen, bzw. regen an,
dass sich die Einrichtungsleitung oder der Trager fur
die individuellen Interessen der Kinder einsetzt



Inklusionsorientierung in Kindertageseinrichtungen
muss gewahrleisten, dass Behinderungen und spezi-
fische Forder- und Unterstiitzungsbedarfe von Kindern
erkannt und in der pddagogischen Arbeit berlicksich-
tigt werden.

i Zum Weiterlesen

- Booth, Tony; Ainscow, Mel; Kingston, Denise
(2006): Index fiir Inklusion. Lernen und Spiel in
der Inklusiven Kindertageseinrichtung entwickeln,
Frankfurt am Main

- Rohrmann, Sabine; Rohrmann, Tim (2005):
Hochbegabte Kinder und Jugendliche.
Diagnostik - Férderung - Beratung, Miinchen

2.5 Lebenslagenorientierung -
Beriicksichtigung unterschiedlicher
sozialer Lebenslagen

Die Lebenslage der Familie hat immer auch Einfluss auf
die Lebenslage des Kindes. Sie wird beeinflusst durch
das Einkommen und das Bildungsmilieu der Eltern, die
familidre Situation, die kulturelle Herkunft, Schicksals-
schldge und vieles mehr. Kinder sind von privilegierten
wie von schwierigen Lebenslagen ihrer Eltern immer
mit betroffen. Damit alle Kinder fir sie optimale Bil-
dungschancen haben, gilt es, die Differenz in den sozia-
len Lebenslagen der Kinder wahrzunehmen und Kinder
in belastenden und benachteiligten Lebenssituationen
besonders zu férdern.

Die Querschnittsdimension der Lebenslagen-
orientierung beschaftigt sich mit der Frage, wie
Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen Kinder

in ihren individuellen Lebenslagen wahrnehmen,
insbesondere Kinder in belastenden Lebens-
situationen unterstitzen und individuelle Benach-
teiligungen ausgleichen wollen.

Dieser Auftrag fiir Kindertageseinrichtungen als
Jugendhilfeeinrichtungen istim SGB VIII (Kinder- und
Jugendhilfegesetz) festgeschrieben.

§ 1 SGB VII: Recht auf Erziehung,
Elternverantwortung, Jugendhilfe
(1) Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Férde-
rung seiner Entwicklung und auf Erziehung zu
einer eigenverantwortlichen und gemeinschafts-
fahigen Persénlichkeit.

(3) Jugendhilfe soll zur Verwirklichung des
Rechts nach Absatz 1 insbesondere
1. junge Menschen in ihrer individuellen
und sozialen Entwicklung férdern und
dazu beitragen, Benachteiligungen zu
vermeiden oder abzubauen,
2. Eltern und andere Erziehungsberechtig-
te bei der Erziehung beraten und unter-
stutzen,
3. Kinder und Jugendliche vor Gefahren
fur ihr Wohl schiitzen,
4. dazu beitragen, positive Lebensbedin-
gungen fiir junge Menschen und ihre
Familien sowie eine kinder- und familien-
freundliche Umwelt zu erhalten und zu
schaffen.
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Kinder in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung
zu férdern und dazu beizutragen, Benachteiligungen
zu vermeiden und abzubauen, heilt fur padagogische
Fachkrafte,
alle Kinder, d.h. insbesondere auch diejenigen,
die in belastenden und benachteiligten Lebens-
verhiltnissen leben, in ihren Bildungsprozessen
spezifisch zu férdern
die Kompetenzen von Miittern und Vétern zu nutzen
Miitter und Viter zu unterstiitzen mit dem Ziel,
Benachteiligungen abzubauen und eine bessere
Basis fiir die kindliche Bildung zu schaffen

Welche Unterstiitzungsbedarfe Kinder und Familien
haben, erfahren die padagogischen Fachkréfte, wenn
sie die Betroffenen befragen.

Padagogische Fachkréfte, die lebenslagenorientiert
arbeiten,
orientieren ihre Arbeit an den konkreten Lebens-
lagen, in denen die Kinder und Familien ihrer Ein-
richtung leben
stehen in engem Dialog mit Mittern und Vatern
unterstiitzen Kinder und Eltern in belastenden und
benachteiligten Lebenssituationen bei der Lebens-
bewaltigung
suchen Kooperationspartner und bieten Unterstit-
zungsangebote gemeinsam mit anderen Jugend-
hilfetragern an

Lebenslagenorientierung ermdglicht es, dass jedes

Kind in seinen sozialen Bezligen wahrgenommen wird

und betont die Zusammenarbeit mit Mittern und
Vatern.

% Zum Weiterlesen

- Arbeiterwohlfahrt Bundesverband e. V.
(Hrsg.) (2007): Alle Kinder braucht das Land -
Handreichung zur Pravention von Armut in
Tageseinrichtungen fiir Kinder, Bonn

- Kita Spezial 4/2006: Armut bei Kindern

- Gerstacker, Ruth (2001): Eltern und FProfis
gemeinsam. Netzwerk Familienzentrum minimaxi,
TPS Profil

- Paritatisches Bildungswerk e.V. (Hrsg.)( 2007):
nah dran. Familienbildung in Familienzentren,
Wuppertal

Kindertageseinrichtungen als Familienzentren

Kindertageseinrichtungen stehen vor der Herausforderung, sich zusatzlich zu ihrem Kernauftrag auch
als Familienzentren zu konzipieren. In solchen Zentren erfahren Kinder und Eltern Unterstitzung ,aus
einer Hand”. Dies kann die Vermittlung von Beratungsangeboten (z.B. durch Sprechstunden des ASD
oder der Erziehungsberatung in der Kindertageseinrichtung) beinhalten wie auch die Initiierung von
Eltern-Selbsthilfegruppen (z.B. durch die Schaffung von Treffpunkten fiir Eltern in der Kindertagesein-
richtung). Dazu kénnen die Vermittlung von Babysitterdiensten oder Tagespflege, das Angebot von
Sprachkursen oder Elternschulen und vieles mehr gehéren.
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2.6 Sozialraumorientierung - Beriicksichtigung
unterschiedlicher Lebensumfelder

Die Kinder und ihre Familien in ihrem Lebensraum
wahrzunehmen, beinhaltet auch den Stadtteil, den

Ort, das Dorf in die pddagogische Arbeit mit einzu-
beziehen. Kinder leben in stadtischen oder landlichen
Milieus, in Mehrfamilienhdusern oder in Hausern mit ei-
genem Garten, in verkehrsberuhigten Gegenden oder
an einer HauptstraB3e. Sie kénnen sich in der ndheren
Umgebung gefahrlos frei bewegen, finden vielfaltige
Spielmdoglichkeiten und sind Gber ihre Familien in enge
Nachbarschaften eingebunden oder sie sind auf den
engen Raum in der Wohnung verwiesen. Die Bildungs-
mdoglichkeiten von Kindern sind auch durch den Sozial-
raum, in dem sie leben, beeinflusst.

Die Querschnittsdimension der Sozialraumorien-
tierung beschéftigt sich mit der Frage, wie Fach-
krafte in Kindertageseinrichtungen die Méglich-
keiten und Beschrankungen der Lebensumfelder
der Kinder beriicksichtigen wollen.

Sozialraumorientierung fordert von Kindertageseinrich-
tungen die schon aus dem Situationsansatz bekannte
Offnung nach innen und nach auBen (vgl. Colberg-
Schrader, Krug, Pelzer 1991, S. 151 ff.). Indem Kinder
die ndhere Umgebung kennen lernen, kénnen sie

sich selbstandiger im &ffentlichen Raum bewegen

und erweitern ihr Wissen und Kénnen. Gleichzeitig
lernen andere die Kinder kennen (der Backer, die
Biirgermeisterin, der Polizist). Sozialraumorientierung
als Querschnittsdimension verweist auch auf Verdnde-
rungsmaoglichkeiten im &ffentlichen Raum. Wie kénnen
Spielraume, Verkehrswege, Wohnungsumfelder so
verdandert werden, dass Kinder sie gefahrlos fur ihre
Erkundungen und Spiele nutzen kénnen?

Kindertageseinrichtungen sind relevante Akteure im
Gemeinwesen, die Kinderinteressen vertreten und sich
fur eine kinderfreundliche Gestaltung des &ffentlichen
Raums einsetzen kdnnen. Sozialraumorientierung in
Verbindung mit Partizipationsorientierung und dem

Leitprinzip der Demokratie beinhaltet auch, den Kin-
dern selbst die Méglichkeit einer Interessenvertretung
in der Gemeinde zu er6ffnen. So kénnen sich Kinder
an der Neugestaltung des Spielplatzes beteiligen oder
Verkehrsplaner bei einer kinderfreundlichen Verkehrs-
planung beraten.

Padagogische Fachkrafte, die sozialraumorientiert
arbeiten,
wissen, wo und wie Kinder und Familien wohnen
kennen Ressourcen der Region und binden sie
ggf. in ihre pddagogische Arbeit ein (Angebote fiir
Kinder und Familien, Spielméglichkeiten, Vereine,
Verbinde etc.)
versuchen Kindern Méglichkeiten zu eréffnen, die
ihnen ihr Wohnumfeld vorenthalt
pflegen (auch mit den Kindern) enge Kontakte zu
den Nachbarn der Einrichtung
kennen die politischen Vertreter im Stadtteil
engagieren sich bei der Gestaltung des 6ffentlichen
Raums im Interesse der Kinder und mit den Kindern

Sozialraumorientierung als Querschnittsdimension ver-
langt von Kindertageseinrichtungen, sich als Teil der re-
gionalen Bildungslandschaft zu verstehen und sich mit
den anderen Akteuren im Gemeinwesen zu vernetzen.

i Zum Weiterlesen

- Deinet, Ulrich (2005): Sozialrdumliche Jugendarbeit.
Grundlagen, Methoden und Praxisrezepte,
Wiesbaden

- Preissing, Christa (Hrsg.) (2003): Qualitat im Situa-
tionsansatz, Weinheim, Basel, Berlin, S. 16, 34-36,
273-289

- Stahmer, Birgit (2005): Unsere Kindertageseinrich-
tung unterstlitzt die Kinder dabei, ihre Birgerrechte
in der Gemeinde wahrzunehmen, KiTa spezial 4:
Partizipation, S. 29-32

. il

Resiimee

Die Querschnittsdimensionen verweisen auf Aspekte des pddagogischen Handelns der Fachkréfte,
die in allen Bildungsbereichen bei der Férderung individueller Bildungsprozesse des Kindes eine
Rolle spielen, und auf die Notwendigkeit, die Differenzen zwischen den Kindern und zwischen ihren
Lebenssituationen wahrzunehmen. Die Querschnittsdimensionen fordern einerseits die pddago-
gischen Fachkrafte in der Alltagsarbeit mit den Kindern, andererseits die Leitungen, Fachberatungen
und Trager - insbesondere bei der Konzeptentwicklung. Dabei kénnen nicht immer alle Querschnitts-
dimensionen gleichermaBen beriicksichtigt werden - es geht vielmehr darum, diese Dimensionen
stets im Blick zu haben und situationsabhéngig zu reflektieren.
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3. Bildungsbereiche

Bei der Entdeckung und Aneignung der Welt
begegnen Kinder vielen Themen. Diese Themen
werden im Folgenden in sechs Bildungsbereichen
Jsammengefasst, die jeweils eine Facette des ganz-
heitlichen kindlichen Bildungsprozesses betonen:
« Musisch-asthetische Bildung und Medien - oder:
sich und die Welt mit allen Sinnen wahrnehmen
o Kérper, Gesundheit und Bewegung - oder:
mit sich und der Welt in Kontakt treten
» Sprache(n), Zeichen/Schrift und Kommunikation -
oder: mit Anderen sprechen und denken
Mathematik, Naturwissenschaft und Technik
- oder: die Welt und ihre Regeln erforschen
o Kultur, Gesellschaft und Politik - oder:
die Gemeinschaft mitgestalten
» Ethik, Religion und Philosophie - oder:
Fragen nach dem Sinn stellen

L]

Die Bildungsbereiche, deren Bezeichnungen aus

dem KiTaG Schleswig-Holstein Gibernommen wurden,

orientieren sich am gemeinsamen Rahmen der Lander

%ir die friihe Bildung in Kindertagesstatten, der von der
ugendministerkonferenz und der Kultusministerkonfe-

renz 2004 verabschiedet wurde (vgl. Kultusministerkon-

ferenz 2004).

Kinder bilden sich immer gleichzeitig in mehreren
Bildungsbereichen. Wenn ein Kind mit Fingerfarben
ein Haus malt, beschiftigt es sich gleichzeitig mit den
Themen (3sthetische) Wahrnehmung, Kérper und Be-
wegung sowie vielleicht auch mit der Bedeutung von
Symbolen. Kinder entwickeln ihre Fragen immer aus
Alltagszusammenhéngen heraus, die gleichzeitig ver-
schiedene Lernherausforderungen beinhalten. Daher
ist die Beschreibung von Bildungsbereichen kiinstlich.
Die Bildungsbereiche stellen keine ,Schulfacher” dar!
Sie dienen lediglich den padagogischen Fachkréften
zur Beobachtung und Reflexion.
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Auch die Reihenfolge, in der die Bildungsbereiche
beschrieben sind, stellt keine Gewichtung im Sinne von
wichtiger oder unwichtiger dar. Fir die Einrichtungen
empfiehlt sich, die Bildungsbereiche nicht einfach
nach- oder nebeneinander abzuarbeiten, sondern
immer wieder darliber nachzudenken, wie die hier
dargestellten Themen fiir die Kinder in der eigenen Ein-
richtung zuganglich sind und wie Aneignungsprozesse
noch stérker unterstiitzt werden kénnen.

Die Darstellung jedes Bildungsbereichs gliedert sich in

» eine kurze Einfiihrung in die Themen des Bildungs-
bereichs,

o eine exemplarische Darstellung, wie Kinder den
Themen dieses Bildungsbereichs begegnen und

o Hinweise auf die Anforderungen an die Bildungs-
begleitung durch padagogische Fachkrafte in
diesem Bildungsbereich.

AbschlieBend wird fiir jeden Bildungsbereich ein

Aspekt herausgegriffen, der das Spezifische dieses

Themas fir Null- bis Dreijghrige und Schulkinder

schlaglichtartig beleuchten soll.

Eine Hilfestellung zur Umsetzung der Bildungsbereiche
und die Bildungsarbeit mit Unter-Dreijéhrigen bieten
die Handreichungen fiir die Ausgestaltung der Bil-
dungsbereiche (siehe Anhang).

«Frithkindliche Bildung ist in erster Linie Selbstbildung
im sozialen Kontext” (Schafer 2003, S. 31). Daher gilt

es in allen Bildungsbereichen, die unterschiedlichen
Voraussetzungen bei den Kindern (Querschnittsdimen-
sionen) zu beriicksichtigen.



3.1 Musisch-asthetische Bildung und Medien -
oder: sich und die Welt mit allen Sinnen
wahrnehmen

Ein Kind hat hundert Sprachen

Ein Kind hat

hundert Sprachen

hundert Hande

hundert Gedanken

hundert Weisen zu denken

zu spielen und zu sprechen.

Immer hundert Weisen

zuzuhoren

zu staunen und zu lieben

hundert Weisen zu singen und zu verstehen
hundert Welten

zu entdecken

hundert Welten

zu erfinden

hundert Welten

zu traumen.

Ein Kind hat hundert Sprachen

Doch es werden ihm neunundneunzig geraubt

Loris Malaguzzi, Reggio Emilia, 1985
(Gbersetzt von Annette Dreier 1999)

Dem Bildungsbereich ,Musisch-asthetische Bildung
und Medien” geht es darum, die vielfaltige Wahrneh-
mungs- und Ausdrucksfahigkeit von Kindern zu erhal-
ten und zu erweitern.

Zum Thema Musisch-&sthetische Bildung

Asthetische Erfahrungen bilden den Anfang der Bil-
dungsprozesse des Kindes. Das Wort Asthetik kommt
aus dem Griechischen und bedeutet ,viel-sinnliche
Wahrnehmung". Kinder entdecken die Welt mit allen
Sinnen. Noch vor einem Sprach- oder Symbolverstand-
nis ist die sinnliche Wahrnehmung fiir sie das erste
Fenster zur Welt.

,Das Baby muss sich ... einer schwierigen Aufga-
be hingeben, ndmlich der, etwas wahrzunehmen,
aber noch nicht zu wissen, wie diese Wahrneh-
mung geordnet, in sich strukturiert und abge-
grenzt werden kdnnte” (Schiafer 2003, S. 49).

Uber ihre Sinne erschlieBen sich Kinder die ihnen un-
bekannte Welt. Sie differenzieren ihre Wahrnehmung,
erkennen in der Vielfalt erste Muster und Strukturen.
Sie ahmen diese nach, formen sie fantasierend um und
gestalten sie neu. Asthetische Erfahrungen bilden die
Grundlage fiir kindliches Denken.

Indem Kinder die Welt sinnlich wahrnehmen und
ihren Wahrnehmungen Ausdruck verleihen, verbinden
sie ihre innere und ihre duBere Welt und verfeinern
ihre Wahrnehmung immer mehr. Kinder machen ihre
Gedanken, Geflihle und Interpretationen in der Ausei-
nandersetzung mit der Welt sichtbar. Sie geben ihnen
Formen oder driicken sie in Farben oder Klangen aus.
Der Bildungsbereich umfasst auch die Bandbreite der
bildenden (Malerei, Bildhauerei etc.) und darstellen-
den (Theater, Tanz etc.) Kiinste und der Musik. Die
Beschéaftigung mit musisch-asthetischen Themen in
Kindertageseinrichtungen kann die vielféltigen Wahr-
nehmungsformen der Kinder und ihre individuellen
Ausdrucksformen unterstitzen.

Wie Kinder musisch-asthetischen Themen begegnen

Musik und Rhythmus

Rhythmen und Musik bestimmen schon friih die Ent-
wicklung von Kindern. Sie lauschen Gerduschen und
Liedern und antworten mit ihren Méglichkeiten. Sie
erforschen die Klangeigenschaften unterschiedlicher
Materialien. Gesang, Rhythmus und Musikinstrumente
faszinieren Kinder, sprechen sie emotional und kognitiv
an. Musik ist haufig mit Bewegung verbunden. Kinder
tanzen, hiipfen oder laufen im Rhythmus der Musik.
Aber auch andere Aktivititen werden mit Musik verbun-
den - z.B. malen, matschen, kneten.

Malen und Gestalten

In der Erfahrung und Auseinandersetzung mit viel-
faltigen Materialien driicken Kinder ihre Wahrneh-
mungen, Ordnungen, Gefihle, Ideen und Gedanken
aus. Sie beobachten und geben ihre Beobachtungen
wieder (malen Schattenbilder oder pausen Minzen ab).
Sie variieren ihre Ausdrucksweisen (malen auf groBen
Blittern ihren Kérperumriss, kneten sich aus Ton oder
zeichnen ihr Portrait). Im Gesprach tber ihr Handeln er-
zihlen sie Geschichten und verbinden Gestaltetes mit
|deen (Warum haben wir einen Schatten? Sind unsere
Beine langer als die Arme?).
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Rollenspiele und Theater

Sich in andere Rollen hinein zu versetzen, ist ein wich-
tiger Entwicklungsschritt bei der Entdeckung der eige-
nen Identitat. In Rollenspielen kénnen Kinder ihre Ge-
danken und Gefihle ausdriicken. Sie werden Prinzessin
oder Pirat, Schornsteinfegerin oder Sanger. Sie stehen
auf einer groBen Biihne vor vielen Kindern oder spielen
zu zweit in einer Ecke des Gartens. In Puppenspielen,
Rollenspielen oder Schattenspielen tibernehmen Méd-
chen und Jungen andere Rollen und erweitern damit
ihr Ausdrucks- und Handlungsrepertoire.

Zum Thema Medien

Kinder begegnen Medien schon frith - in Form von
Biichern, bewegten Bildern im Fernsehen, Musik und
erzahlten Geschichten auf Hérspielkassetten oder im
Radio, am Computer oder auf Spielekonsolen. Dabei
sind sie keine Objekte der Medien, sondern setzen sich
als Subjekte mit ihnen auseinander. ,Kinder erfreuen
sich an Mediengeschichten, leiden an ihnen, &ngstigen
sich, versuchen sie zu verstehen. Geschichten aus Bi-
chern und Fernsehen sind kognitives Material, um sich
mit der Wirklichkeit auseinanderzusetzen” (Deutsches
Jugendinstitut 1994 a, S. 22).

Welche Medienerfahrungen Kinder mitbringen, ist stark
davon abhéngig, welchen Zugang sie in ihren Familien
zu Medien haben und welche Rolle diese hier spielen
(Lesekultur, Fernsehgewohnheiten, Computernutzung).
Dabei verdndert sich die Art und Weise des Medien-
gebrauchs auch in Abhéngigkeit vom Alter - je alter
Kinder werden, desto eigenstindiger werden sie in der
Mediennutzung.

Welche Bedeutung Medien fiir die Bildung von Kindern
haben, hingt u.a. davon ab, wie und wie lange sie sie
nutzen. Die Beschaftigung mit Medien als Thema in
Kindertageseinrichtungen kann eine aktive, vielsinnige
Auseinandersetzung mit Medien unterstiitzen.

Wie Kinder dem Thema Medien begegnen

Medieninhalte

Medien erzdhlen Geschichten, bieten Informationen,
eréffnen Kindern neue ,Fenster zur Welt”. In Bilder-
biichern, Filmen, Hérspielkassetten etc. kénnen Kinder
Bekanntes (wieder-) finden oder Neues entdecken. Wie
mit diesen Inhalten umgegangen werden kann, unter-
scheidet sich je nach Medium: Bilderbiicher lassen sich
von vorne und hinten immer wieder ,lesen”. Kassetten
erzahlen auch beim zwanzigsten Héren eine Geschich-
te auf die gleiche Weise. Filme im Fernsehen bieten
diese Wiederholungsméglichkeiten nicht. Allen Medien
gemeinsam ist, dass die Inhalte, die Kindern hier
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begegnen, ,Erfahrungen aus zweiter Hand" darstellen
- sie sind nicht direkt sinnlich erlebbar. Der Frosch im
Bilderbuch oder im Fernsehen ist nicht lebendig.

Er spricht nur wenige Sinne an, kann nicht mit allen
Sinnen ganzheitlich wahrgenommen werden. Hinzu
kommt: Die Welt, die Kindern in Bilderblichern, Fern-
sehfilmen oder auf Horspielkassetten begegnet, ist
immer schon vorinterpretiert. Damit kénnen Medien
,Erfahrungen aus erster Hand" (selbst erlebte sinnliche
Erfahrungen) nicht ersetzen, sehr wohl aber ergénzen.

Nutzung von und Umgang mit Medien

Im Umgang mit Medien erwerben Kinder immer auch
Kompetenzen der Mediennutzung: Wie ,liest” man ein
Bilderbuch? Wie wechselt man Fernsehkanale? Wie
schaltet man den Kassettenrecorder ein? Wozu kann
man eine Zeitung nutzen? Wie benutzt man ein Lexi-
kon?

Herstellung eigener Medien

Kinder kénnen Medien auch selbst herstellen - sie
malen ein Bilderbuch, nehmen eine Hérspielgeschichte
auf, drehen einen Film, gestalten auf dem PC eine
Bildergeschichte. In diesen Tatigkeiten sind sie nicht
nur Nutzer sondern Gestalter von Medien.

Bewertung von Medien

Mit zunehmendem Alter kénnen Kinder eine analy-
tische, distanziert-kritische Haltung zu Medien erwer-
ben. Voraussetzung dafiir ist, dass Kinder Bewertungs-
kriterien entwickeln, nach denen sie Medien beurteilen:
Was gefillt mir an diesem Bilderbuch? Was geféllt mir
nicht? Worliber lache ich, wenn ich einen Film sehe?
Wann bin ich aufgeregt? Wann flirchte ich mich? Wie
wird eine Geschichte im Bilderbuch oder auf einer Kas-
sette erzahlt? Was finde ich dabei schén? Was nicht?

Anforderungen an Bildungsbegleitung
in Kindertageseinrichtungen

(Asthetische) Wahrnehmung ist die Basis kindlicher
Bildungsprozesse und spielt in der Bildungsférderung
daher eine wichtige Rolle. Kindertageseinrichtungen
bieten viele Méglichkeiten, Kinder bei der Aneignung
musisch-asthetischer Bildung und der Begegnung mit
Medien zu unterstiitzen. Dabei spielen insbesondere
folgende Aspekte eine Rolle:

Ganzheitliche Wahrnehmung (Wahrnehmung mit allen
Sinnen) férdern

Kinder begegnen der Welt mit allen Sinnen: dem visu-
ellen (Sehsinn), dem auditiven (Ho6rsinn), dem taktilen
(Tastsinn), dem kinasthetischen (Bewegungs-, Kraft- und
Stellungssinn), dem vestibularen (Gleichgewichtssinn),
dem olfaktorischen (Geruchssinn) und dem gustato-
rischen (Geschmackssinn). Erst das Zusammenspiel der



Sinne erméglicht es dem Kind, die Welt in sich aufzu-
nehmen. Bildungsbegleitung erfordert daher, kom-
plexe, viel-sinnige Wahrnehmung zu férdern, indem
den Kindern erméglicht wird, selbst zu sehen, zu héren,
zu fihlen, zu handhaben, zu balancieren, zu riechen,

zu schmecken.

Die Vielfalt des Ausdrucks férdern

Kinder dricken ihre Welt-Wahrnehmungen in vielen
Sprachen aus. Dies erfordert von den padagogischen
Fachkraften, die vielfdltigen Ausdrucksweisen der
Kinder wahrzunehmen und ihnen Méglichkeiten anzu-
bieten, diese zu erweitern. Padagogische Fachkréfte
kénnen Kinder darin unterstiitzen, zu sagen, zu singen,
zu malen, zu kneten, zu matschen, zu tanzen, zu spielen,
zu toben etc., was sie bewegt.

Individuelle Wahrnehmung und individuellen Ausdruck
in den Mittelpunkt stellen

Die Begleitung musisch-asthetischer Bildungsprozesse
ist nicht auf das Ergebnis ausgerichtet (das fertige Bild,
das gelungene Lied, den gedrehten Film). Im Vorder-
grund stehen die Wahrnehmungen und die Erfahrun-
gen des Kindes und seine Versuche, diese Wahrneh-
mungen und Erfahrungen auszudriicken.

Medienerfahrungen der Kinder aufnehmen,

begleiten und erweitern

Welche Bedeutung Medien im Alltag der Kinder spie-
len, ist in jeder Familie unterschiedlich. Kindertagesein-
richtungen kénnen die Medienerfahrungen der Kinder
aufnehmen, begleiten und, wo es sinnvoll erscheint,
erweitern. Pddagogische Fachkrafte konnen Kindern
Zugénge zu Bilderbichern, Lexika oder Fachblichern
ebnen. Sie kénnen ihnen erméglichen, Fotos im
Computer zu betrachten oder zu einer eigenen Kinder-
gartenzeitung zusammenzustellen. Sie kdnnen Kinder
aber auch darin unterstiitzen, ihre Medienerfahrungen
zu verarbeiten. Dies gilt insbesondere, wenn Kinder in
ihrer Familie Medien mehr passiv konsumieren als aktiv
nutzen und einseitige (visuelle und auditive) Sinnes-
erfahrungen liberwiegen.

Die Entwicklung einer kritischen

Medienbeurteilung begleiten

Kinder diirfen mit ihrer Auseinandersetzung mit
Medien nicht alleine gelassen werden. Padagogische
Fachkrafte kénnen Kinder darin unterstitzen, ihre
Medienerfahrungen auszudriicken und daraus Beur-
teilungskriterien flir Medien zu entwickeln. Die Kinder
kénnen das wichtigste, lustigste, traurigste oder schau-
rigste Bilderbuch wéhlen, die interessanteste Kassette
oder den langweiligsten Film. Dazu braucht es immer
eine Verstandigung darliber, was als spannend, schén,
langweilig, traurig oder lustig empfunden wird.

Musisch-asthetische Bildungsanldsse

im Gemeinwesen suchen

Es gibt vielfaltige Mdglichkeiten zur Entdeckung
musisch-asthetischer Ausdrucksformen im &ffentlichen
Raum. Auch hier kdnnen Kinder Kunst begegnen -

der Skulptur eines Bildhauers, einem Theaterstiick,
einem Konzert, einem Film oder einer Ausstellung.

& Ein Blick auf die Null- bis Dreijahrigen

(Asthetische) Wahrnehmung ist fiir Saug-
linge und Kleinkinder der erste Zugang zur
Welt. Eine Unterstltzung ihrer Wahrneh-
mungs- und Ausdrucksfahigkeit geschieht
vor allem durch eine anregungsreiche
Umgebung, die sich Kinder dieses Alters
selbsttétig mit allen Sinnen aneignen kon-
nen. Dafiir brauchen sie sichere Bindungen
und Erwachsene, die ihnen bei der viel-
sinnigen Erkundung der Welt Zeit lassen.

& Ein Blick auf die Schulkinder

In diesem Alter steigt die Nutzung ins-
besondere von elektronischen Medien
deutlich an. Viele Schulkinder haben unkon-
trollierten Zugang zu zahlreichen Fernseh-
kanalen, Videospielen und zum Internet.
Damit stellen sich an auBerschulische
Bildungseinrichtungen neue Herausforde-
rungen der Begleitung. Fachkrafte kénnen
Kinder vor dem Hintergrund ihrer individu-
ellen Lebensverhaltnisse darin unterstitzen,
Medien und ihre Wirkungen kritisch zu be-
urteilen, zielgerichtet und angemessen zu
nutzen und (z.B. durch die Produktion eines
Videofilms) auch selbst herzustellen.
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Padagogische Fachkrafte kénnen Kinder in diesem

Bildungsbereich insbesondere férdern, indem sie
beobachten, wie Kinder die Welt mit allen Sinnen
wahrnehmen (was sie interessiert, was sie
ausprobieren, was sie ignorieren)
Kindern Zugang zu vielféltigen sinnlichen
Erfahrungen bieten
die dsthetischen Ausdrucksweisen von Kindern
wahrnehmen und wertschatzen
Kindern Zugang zu vielfaltigen Materialien bieten,
mit denen sie sich ausdriicken kénnen
beobachten, wie Kinder Medien nutzen
die Medienerfahrungen der Kinder aufnehmen,
begleiten und erweitern
Kinder darin unterstiitzen, selbsttatig mit Medien
(insbesondere mit Biichern) umzugehen
Kinder darin unterstiitzen, selbst Medien
herzustellen
Kinder darin unterstiitzen, mediale Produkte zu
beurteilen

‘ Zum Weiterlesen

- Schéfer, Gerd (2003): Bildung beginnt mit der
Geburt. Férderung von Bildungsprozessen in den
ersten sechs Lebensjahren, Weinheim, Berlin,
Basel

- Zimmer, Renate (1995): Handbuch der Sinnes-
wahrnehmung. Grundlagen einer ganzheitlichen
Erziehung, Freiburg, Basel, Wien

- Deutsches Jugendinstitut (Hrsg.) (1994):
Handbuch Medienerziehung im Kindergarten.
Teil 1: PAdagogische Grundlagen, Opladen

- Deutsches Jugendinstitut (Hrsg.) (1994):
Handbuch Medienerziehung. Teil 2: Praktische
Handreichungen, Opladen
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3.2 Korper, Gesundheit und Bewegung - oder:
mit sich und der Welt in Kontakt treten

Dem Bildungsbereich ,Kérper, Gesundheit und Bewe-
gung” geht es darum, den Kindern zu erméglichen,
sich und die Welt durch Bewegung Uber ihren Kérper
mit allen Sinnen zu entdecken.

Zu den Themen Kérper, Gesundheit und Bewegung

Die Wahrnehmung des eigenen Kérpers gehdrt zu den
friihesten Erfahrungen, die Kinder machen.

«Die Kérperwahrnehmungen sind die, die schon
bei der Geburt am weitesten ausgebildet sind.
Das hdngt damit zusammen, dass Bewegung und
andere Kérpererfahrungen schon intrauterin in
hohem MaBe méglich sind” (Schafer 2003, S. 51).

Daher lasst sich vermuten, dass Nahsinne fiir die
Auseinandersetzung des Kindes mit sich und der Welt
zunachst groBere Bedeutungen haben als die visuellen
und auditiven Fernsinne. Zu diesen Nahsinnen gehéren
die Empfindung von Druck, Temperatur und Feuchtig-
keit auf der Haut (taktiles System), die Wahrnehmung
der inneren Organe (viscerales System), der Umgang
mit Muskeln und Sehnen in der Bewegung (kinasthe-
tisches System) und die Empfindung der Schwerkraft
und des Gleichgewichts (vestibuléres System). Der
eigene Kérper ist das erste Experimentierfeld des
Kindes und zugleich das Bindeglied zwischen ,innen”
und ,auBen”, zwischen dem Selbst und der Welt (vgl.
Zimmer 2004 a, S. 29).

Die Qualitdt der sensorischen Reizverarbeitung be-
sonders im taktilen, im auditiven und visuellen System
bildet die Basis fiir alle weiteren Bildungsprozesse.
Leistungen wie das Erkennen und Differenzieren von Ei-
genschaften, der Raumlage und von rdumlich-zeitlichen
Beziehungen beeinflussen beispielsweise den Erwerb
der Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rech-
nens in herausragendem MafBe.

Seine Bewegungsfihigkeit erméglicht dem Kind, zu
sich selbst - zum eigenen Kérper - und zu der Welt
aktiv Kontakt aufzunehmen, sich selbst und die Welt zu
erforschen, zu be-greifen und zu er-fassen, zu gestalten
und zu verandern. ,Bewegung ist ein Grundphinomen
des menschlichen Lebens, der Mensch ist von seinem
Wesen her darauf angewiesen” (Zimmer 2004 a, 5. 17).
Dies gilt insbesondere in den ersten Lebensjahren.



Bewegung ermdglicht Eigentatigkeit und strukturiert
so die Vorstellungen von der Welt. ,Bewegung ist eine
elementare Form des Denkens” (Schafer 2003, S. 144).
Erleben Kinder, wie sie erfolgreich handeln, 16st dies
Glucksgefiihle und Selbstwirksamkeitserfahrungen aus,
die zu weiterem Handeln motivieren.

Den eigenen Kérper aufmerksam wahrzunehmen, sich
in Bewegung und Ruhe zu erfahren, Wohlbefinden
und Unbehagen zu spliren, sind Erfahrungen, die das
Kind von Geburt an begleiten. Kérperwahrnehmungen
geben dem Kind wichtige Rickmeldungen Uber sich
selbst und bilden die Grundlagen fiir einen sensiblen
Umgang mit der eigenen Gesundheit.

«Gesundheit ist ein Zustand vollkommenen kérper-
lichen, geistigen und sozialen Wohlbefindens und nicht
allein das Fehlen von Krankheit und Gebrechen" - so
lautet die Definition der Weltgesundheitsorganisation
(WHO) aus dem Jahr 1946. Sich wohl zu fiihlen, die
eigenen Bedirfnisse zu kennen und auszudriicken, ge-
nieBen zu kdnnen - all dies sind gesundheitsférdernde
Aspekte in der Entwicklung von Kindern.

Die Beschaftigung mit den Themen Korper, Gesund-
heit und Bewegung in Kindertageseinrichtungen kann
Kinder bei der Aneignung ihres Selbst und der Welt
unterstlitzen.

Wie Kinder den Themen Kérper, Gesundheit
und Bewegung begegnen

Bewegung

Bewegung ist fir Kinder ein Grundbediirfnis. Sie krie-
chen, gehen, laufen, springen, schaukeln, hiipfen, wer-
fen, rotieren, sie greifen, fassen, heben, drehen, stoBen,
zerren und vieles mehr. In Innenrdumen wie im Freien
suchen sie immerzu grob- und feinmotorische Bewe-
gungsmaoglichkeiten. Dabei entdecken sie den eigenen
Kérper und seine Fahigkeiten, empfinden ihre Geflihle,
geben ihnen kérperlich Ausdruck, treten in Kontakt mit
anderen Kindern und Erwachsenen, erschlielen sich
die dingliche und rdumliche Welt, schaffen Neues oder
verdndern Vorgefundenes, vergleichen und messen
sich mit anderen und lernen ihre eigenen kérperlichen
Leistungsgrenzen kennen und steigern (vgl. Zimmer
2004 a, S. 19). In keiner Lebensphase spielt Bewegung
eine so grof3e Rolle wie in der Kindheit.

Kérper

Kinder entwickeln durch die Erfahrung des eigenen
Kérpers und seiner Fahigkeiten ein Bild von sich selbst.
Wer bin ich? Was kann ich? ,Der Aufbau des ,Selbst’
ist beim Kind wesentlich gepragt von den Kérperer-
fahrungen, die es in den ersten Lebensjahren macht”
(Zimmer 2004 a, S. 28). Indem es korperlich aktiv ist,
erfahrt es, was es selbst bewirken kann und erkennt
eigene Starken und Schwéachen. Es will vieles ,alleine!”
machen. Die Autonomiebestrebungen von Kindern
duBern sich zunichst in kérperlich-motorischen Hand-
lungen: ohne fremde Hilfe aufrecht gehen, sich alleine
anziehen, auf einen Stuhl klettern.

Lust und Sexualitat

Kinder interessieren sich fiir ihren eigenen Kérper und
den der anderen. Wie fihlt sich mein Kérper an? Wie
ist es, andere(s) zu beriihren? Kinder entdecken ihren
Kérper im Umgang mit Fingerfarben und Kleister,

beim Schattenspiel, beim Betrachten im Spiegel, beim
gegen-seitigen Massieren oder beim Wickeln. Die
sinnliche und lustvolle Erfahrung des eigenen Kérpers
steht in Verbindung zur kindlichen Sexualitat. Schon
friih erlebt das Kind Uiber Hautkontakt beim Kuscheln,
Schmusen, Wickeln, aber auch beim Toben und Balgen
lustvolle Gefiihle. Kinder zeigen zudem schon frith eine
genitalbezogene Sexualitat. In den Reaktionen der
Erwachsenen erleben Kinder, welche Teile ihrer Sexuali-
tat ,erlaubt” sind und welche Aspekte ,nicht akzeptiert”
werden,

Erndhrung

Essen und Trinken begegnen Kindern sowohl als
Aspekt der Gesundheitsvorsorge als auch der Kultur.
Was Kinder mdgen oder nicht mégen ist individuell
sehr verschieden. Essvorlieben und Essgewohnheiten
werden vor allem in der Familie geprégt und sind kultu-
rell beeinflusst. Essen findet fir Kinder zundchst immer
in sozialen Situationen statt (gemeinsam am Tisch
sitzen, miteinander sprechen oder Tischsitten beach-
ten). Wenn Kinder Esssituationen haufig mit Zwang und
Streit verbunden erleben, kann dies zu Essstérungen
beitragen.

Krankheit

Kinder erleben auch Zeiten, in denen sie sich (kérper-
lich oder seelisch) nicht wohl fihlen, in denen sie
mude sind oder Fieber bekommen, in denen sie sich
verletzt haben oder traurig sind. Indem Kinder lernen,
diese Unterschiede wahrzunehmen und auszudriicken,
indem sie erfahren, gepflegt zu werden und sich selbst
zu pflegen, erwerben sie Kompetenzen im Bereich der
Gesundheitsférderung.
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Anforderungen an Bildungsbegleitung

Kinder treten mit der Welt immer iiber ihren Kérper
und durch Bewegung in Kontakt. Kindertageseinrich-
tungen bieten viele Méglichkeiten, Kérper- und Bewe-
gungserfahrungen zu machen. Dabei spielen insbe-
sondere folgende Aspekte eine Rolle:

Vielfiltige Anlésse flir Bewegung

und Kérperwahrnehmung schaffen

Die Bewegungslust der Kinder kann durch die Gestal-
tung der Rdume gefordert werden. Bewegungsbau-
stellen oder Raume mit unterschiedlichen Ebenen, die
nicht mit Tischen und Stithlen zugestellt sind, fordern
die Bewegung der Kinder. Im AuBenbereich fordern
naturnah gestaltete AuBengelénde mit Higeln, Klet-
terbaumen und Tobeflachen vielféltige Bewegungs-
ablaufe heraus. Auch psychomotorische Angebote
oder Massage férdern die Kérperwahrnehmung. Kinder
in diesem Bildungsbereich zu begleiten, verlangt von
den padagogischen Fachkréften auch, sich mit dem
eigenen Koérper, den eigenen Gefiihlen, der eigenen
Bewegungsfreude einzubringen.

Lernen und Bewegen als Einheit verstehen

Bewegung und Lernen gehéren fur Kinder zusammen.
Bewegung und sinnliche Wahrnehmung stéren nicht
das kindliche Lernen, sondern erméglichen es. Zudem
fordert Bewegung die Durchblutung des Gehirns und
steigert so die Konzentration (Zimmer 2004 b, S. 48 ff.).

Mahlzeiten als lustvolles und soziales

Geschehen gestalten

Wenn sie Essen selbst zubereiten, sich lustvoll mit
Nahrungsmitteln auseinandersetzen und Mahlzeiten
gemeinsam gestalten kénnen, erleben Kinder ganz
unterschiedliche Aspekte des Themas Erndhrung.

Nur wenn Kinder selbst entscheiden kénnen, was

und wie viel sie essen méchten, kénnen sie ihre
Geschmacksvorlieben ausbilden und ein Gefuhl dafir
entwickeln, ob sie noch hungrig oder bereits satt sind.

Korperpflege nicht nur als Hygienemalinahme
verstehen

Auch Kérperpflege bietet vielfaltige Bildungsanlasse.
Handewaschen, Zéhneputzen oder der Toilettengang
sollten nicht einfach ritualisiert ablaufen. Kérperpflege
bietet Kindern vielerlei Anl3sse, sich mit dem eigenen
Kérper lustvoll zu beschaftigen und ein positives Kor-
pergefiihl zu entwickeln. Zur Kérperpflege gehdrt auch,
sich schén zu machen (eincremen, schminken oder
frisieren).
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Die unterschiedlichen Voraussetzungen

der Kinder beriicksichtigen

Die Chancen fur Kinder, sich in diesem Bildungsbereich
Kompetenzen anzueignen sind sehr unterschiedlich
verteilt. Sie hdngen in besonderem MaB von ihrer sozi-
alen Herkunft ab. So gibt es deutliche Hinweise darauf,
dass Armut zu gesundheitlichen Einschrankungen fihrt.
Die Férderung in diesem Bildungsbereich sollte die
Lebenslagen der Kinder in besonderer Weise beriick-
sichtigen. Aber auch kulturelle Aspekte und die Vorstel-
lungen davon, wie sich Madchen und Jungen verhalten,
spielen eine Rolle. Dariiber hinaus brauchen insbeson-
dere Kinder mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen
oder Behinderungen spezifische Unterstiitzungen.
Auch die unterschiedliche Handigkeit der Kinder gilt
es zu beobachten, zu akzeptieren und zu férdern.

Erwartungen an Pravention reflektieren

In diesem Bildungsbereich sind viele Préventionspro-
gramme verortet, wie z.B. Gesundheitspravention, Ge-
waltpravention oder Pravention sexuellen Missbrauchs.
Préventionsprogramme sind vor allem erzieherische
Programme. Hier folgen pidagogische Fachkréfte
bestimmten Vorstellungen davon, wie sich die Kinder
Jrichtig” verhalten. Damit die Ziele von Pravention
(Gesundheit, Bewegungsfreude, ,Nein-sagen-Kénnen”
etc.) auch erreicht werden kénnen, gilt es darauf zu
achten, wie sich Kinder bildend mit diesen Themen aus-
einandersetzen, und ihre individuellen Bildungswege
ernst zu nehmen.

@ Ein Blick auf die Null- bis Dreijéhrigen

Korpererfahrungen sind gerade fiir sehr
junge Kinder besonders bedeutsam. Sie
erfahren die Welt immer mit allen Sinnen,
mit dem ganzen Kérper. Kdrperlichkeit
spielt auch zwischen der paddagogischen
Fachkraft und dem Kind in diesem Alter
eine besondere Rolle: beim Tragen, beim
Schmusen, beim Wickeln, beim Waschen,
beim Anziehen oder beim Essen. Wickeln
ist mehr als Pflege und Essen ist mehr als
Nahrungsaufnahme. Wenn kleine Kinder
selbst essen wollen, dauert dies sicher
lénger, als wenn sie von Erwachsenen
gefiittert werden - in ihren unermidlichen
Versuchen, das Essen selbst in den Mund zu
beférdern, erleben sie sich aber am eige-
nen Leib als selbst-wirksam.




® Ein Blick auf die Schulkinder

Wéhrend die Bewegung jingerer Kinder
oft in Spiele integriert ist, wird Bewegung
im Schulkindalter hdufig zum Sport. Fir Kin-
dertageseinrichtungen bedeutet das, einer-
seits auch den Schulkindern vielfaltige und
herausfordernde Bewegungsanlésse im
Einrichtungsalltag zu bieten, andererseits
kénnen sie die Ressourcen des Gemein-
wesens nutzen, indem sie zum Beispiel mit
lokalen Sportanbietern zusammen arbeiten.

Padagogische Fachkréfte kénnen Kinder in diesem

Bildungsbereich insbesondere fordern, indem sie
Kindern in den Innen- und AuBenraumen
vielfaltige Anregungen fiir Bewegungen
und Sinneserfahrungen bieten
Essen als sinnlichen Prozess begreifen und
das Essensangebot vielféltig gestalten
dabei den Kindern das Recht auf ihren eigenen
Geschmack zugestehen
Essen auch als soziale Situation begreifen
und die Mahlzeiten bewusst gestalten
Kinder in der Wahrnehmung von Wohlbefinden
oder Unbehagen unterstiitzen
angenehme kérperliche Erfahrungen erméglichen,
ohne diese den Kindern aufzudréngen
die kindliche Sexualitat wahrnehmen und sich
mit ihren Vorstellungen von kindlicher Sexualitat
auseinandersetzen
Kinder mit Beeintrdchtigungen entsprechend
ihrer spezifischen BedUrfnisse férdern

‘ Zum Weiterlesen

- Ministerium fur Bildung und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein (Hrsg.) (2007): Erfolgreich
starten. Handreichung fiir Kérper, Gesundheit
und Bewegung in Kindertageseinrichtungen, Kiel

- Zimmer, Renate (2004): Handbuch der
Bewegungserziehung. Grundlagen fir Ausbildung
und padagogische Praxis, Freiburg

- Zimmer, Renate (2004): Toben macht schlau.
Bewegung statt Verkopfung, Freiburg

3.3 Sprache(n), Zeichen/Schrift und
Kommunikation - oder: mit Anderen
sprechen und denken

Die Benutzung von Sprache und Symbolen sind
Kennzeichen fiir das menschliche Leben und die
menschliche Kultur. Dem Bildungsbereich ,Sprache(n),
Zeichen/Schrift und Kommunikation” geht es darum,
Kinder dabei zu unterstiitzen, Sprache als Denkstruktur
und als wichtigste menschliche Kommunikationsform
zu entwickeln,

Zu den Themen Sprache(n), Zeichen/Schrift
und Kommunikation

Sprache ist nicht an artikulierte Laute gebunden, sie
kann auch durch Gestik, Mimik, Bewegung, Gebarden,
Bilder, Zeichen und vieles mehr erfolgen - Kinder
sprechen ,hundert Sprachen” und alle sind es wert

in Kindertageseinrichtungen unterstitzt zu werden.
Auch gehédrlose und taubblinde Kinder kénnen spre-
chen lernen, indem sie grammatisch geordnete Zei-
chen verwenden.

Die Grundlagen der Sprache sind die Wahrnehmung
und die Bewegung. Sprechen ist die Fortsetzung des
kommunikativen Handelns zwischen Bindungsperson
und Kind mit anderen Mitteln (vgl. Butzkamm, Butz-
kamm 1999, S. 66).

+Der Spracherwerb des Kindes beginnt - auch
unter dem Aspekt der Bedeutungsgebung -, bevor
das Kind wirklich in Worten zu sprechen beginnt.
Er beginnt, wenn Mutter und Kind einen ge-
meinsamen Mikrokosmos aus Gesten, vertrauten
mimischen AuBerungen, einer ruhigen, positiv
gestimmten Atmosphére schaffen. Er dient als
Hintergrund vor dem sich die neu auftauchenden
Gegenstinde und/oder Ereignisse abheben und
vom Kind verstanden werden kénnen” {Schafer
2003, 5. 100).

Woérter kénnen vom Kind nur verstanden werden durch
ihre Einbettung in soziale Zusammenhinge. Indem
das Kind einen Zusammenhang zwischen Wértern und
Dingen konstruiert, erhalten diese Bedeutung. Wérter
stellen Reprasentationen der mit anderen Menschen
geteilten Welt dar. Dinge, Ereignisse, Sachverhalte
kénnen durch sie prasent sein, ohne sinnlich wahrge-
nommen zu werden.
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Nach und nach erweitert das Kind seinen Wortschatz
und beginnt, die Worte mittels Grammatik zu ordnen
und zu strukturieren. Dabei benennt und ordnet es
auch seine Wahrnehmungen der Welt und lernt sie
immer feiner zu unterscheiden.

Doch Sprache dient nicht nur dazu, Vorhandenes zu
beschreiben und zu ordnen. Sprache erzeugt auch
neue Vorstellungen und wird so zum Motor der geisti-
gen Entwicklung. ,Die Erfahrung fiihrt zum Wort, das
Wort zuriick zur Effahrung” (Butzkamm, Butzkarmm
1999, S. 247). Die Entwicklung von Sprache und die
Entwicklung des Denkens sind eng miteinander ver-
bunden.

Sprache erweitert das Denken. Worter reprasentieren
immer komplexere Gedanken und Ideen. Die Kinder
bilden auch Begriffe fir Dinge, die man nicht sehen
kann: fiir Gefiihle, fir Vergangenes oder Zukiinftiges.
Waorter kleben nicht mehr an Dingen oder Ereignissen.
Diese kénnen vielmehr durch Sprache erweitert oder
verformt werden. Sprache ist ,nicht nur ,die Welt noch
einmal’. Sie vermehrt den Bestand unserer Welt. Sie er-
zeugt alternative Welten” (Butzkamm, Butzkamm 1999,
S.248).

In der Schrift 1&st sich die Sprache schlieBlich vom
Sprechenden. Aufgeschriebene Worte behalten ihre
Bedeutung und kénnen von verschiedenen Personen
gelesen und verstanden werden.

Fiir Kinder bedeutet Sprache zuallererst Kommunika-
tion. ,Sprechen heiBt: miteinander sprechen” (Scha-
fer 2003, S. 173). Sprechen zu lernen setzt voraus,

dass man miteinander ins Gespréach kommt. Um zum
Sprechen motiviert zu werden, missen Kinder auf ein
Gegenilber treffen, das ein erkennbares Interesse an
dem bekundet, was sie zu sagen haben. ,Kinder brau-
chen Erzieherinnen, die ihnen zuhéren, wenn sie ihnen
etwas mitteilen wollen, und die sich darum bemihen,
ihre individuelle Art der Mitteilung zu verstehen” (Sché-
fer 2003, S. 174). Damit spielt Partizipation auch fur
Sprachférderung eine Schlusselrolle. Wenn sie beteiligt
werden, erleben Kinder, dass ihnen zugehdrt wird und
dass ihre Meinung wichtig ist. Sie entwickeln daraus
den Mut sich zu duBern.

Die Besché&ftigung mit den Themen Sprache(n), Zei-
chen/Schrift und Kommunikation in Kindertageseinrich-
tungen kann die Kommunikationsfahigkeit von Kindern
erweitern und ihre geistige Entwicklung unterstiitzen.
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Wie Kinder den Themen Sprache(n), Zeichen,
Schrift und Kommunikation begegnen

Miteinander Sprechen

Kinder kommunizieren von Geburt an aktiv mit

den ihnen nahen Menschen. Eigenen sprachlichen
AuBerungen geht immer Verstehen voraus. Die ersten
Wérter erweitern die Moglichkeiten der Kinder, sich
mitzuteilen. Sich anderen mitteilen zu wollen, ist und
bleibt eine zentrale Motivation fir aktives Sprechen.

Uber etwas Sprechen

Durch Sprache kann man sich ber viele Themen
miteinander austauschen. Sprache und Symbole/Schrift
begegnen Kindern in allen Bildungsbereichen. Sie be-
gleiten und férdern die Auseinandersetzung mit allen
Bildungsthemen (vgl. Jampert et al 2006). Dabei erwei-
tern die Kinder standig ihren individuellen Wortschatz.

Strukturen von Sprache

Kinder lernen zunichst Laute und Lautfolgen zu unter-
scheiden. In Reimen und Wortspielen verfeinern sie die-
ses Vermdgen noch lange Zeit und identifizieren immer
mehr Wortbausteine. Mit zunehmender Ubung nutzen
sie nach ihren individuellen Méglichkeiten verschie-
dene Wortarten, Falle, Zeiten oder Steigerungsformen.
Sie verallgemeinern Regeln (,ich laufte”) und eignen
sich die zahlreichen Ausnahmen an. lhre Féhigkeit,
grammatisch richtige Satze zu bilden, nimmt zu. Dieses
Lernen komplexer Strukturen findet scheinbar neben-
beiim Alltag statt.

Gesprachsregeln

Jede Gesprichssituation ist durch unausgesprochene
Regeln gekennzeichnet. Schon im Séuglingsalter ent-
wickeln sich zwischen Mutter/Vater und Kind ,Dialoge”
wechselseitiger Ansprache. Neugeborene erkennen
rasch die Muster wechselseitiger Aktivitat im vorsprach-
lichen Dialog. Mit zunehmenden Gesprachspartnern
verfeinert das Kind seine Kenntnisse Uber die soziale
Einbettung der Sprache.

Symbole

(Schrift)Sprache ist immer auch mit der Entwicklung
eines Symbolverstandnisses verbunden. Kinder erken-
nen, dass bestimmte Formen, Farben oder Gerdusche
eine immer wiederkehrende Bedeutung haben, dass
sie Symbole sind. Nach und nach differenzieren sie
mehr Symbole - Zahlen, Piktogramme, die Klingel (als
Ankiindigung von Besuch) etc.



Schriftsprache

Kinder begegnen Schrift auf Papier, auf der StraBe, auf
Verpackungen und vor allem in Biichern. Hier finden sie
Geschichten, Gedichte oder Lieder, aber auch Antwor-
ten auf Fragen oder Gebrauchsanweisungen (wie in
Sach- oder Kochblichern). Selbst wenn sie noch nicht
lesen kénnen, erwerben Kinder in ihrer Familie oder in
Kindertageseinrichtungen Kompetenzen im Umgang
mit Biichern, indem sie zum Beispiel die Erwachsenen
auffordern, eine Geschichte vorzulesen oder ihnen
bestimmte Informationen aus Blichern zu beschaffen.
Indem Kinder lernen, Symbole und Zeichen, denen sie
uberall begegnen, zu unterscheiden und zu deuten,
entwickeln sie zunehmend Kenntnisse iber Gestalt und
Verwendung von Schrift. Sie erfahren, dass Schrift Ge-
danken festhalt und etwas, was heute aufgeschrieben
wird, morgen wieder vorgelesen werden kann.

Andere Sprachen

Einige Kinder begegnen schon frith mehreren Spra-
chen. Insbesondere Kinder mit Migrationshintergrund
lernen, dass die Sprache, die sie mit ihren Eltern
sprechen, anders klingt als die Sprache, der sie auf
dem Spielplatz begegnen. Wenn sie erkennen, dass

es fir das gleiche Ding oder Ereignis verschiedene
Wérter gibt, erfahren sie schon friih, dass das Wort
nicht mit der sinnlichen Erfahrung identisch ist. In der
Begegnung mit anderen Kulturen unterscheiden Kinder
Sprachen und experimentieren mit ihnen. Auch Kinder,
die mit Plattdeutsch oder Friesisch aufwachsen, lernen
schon friih, zwischen verschiedenen Sprachen hin und
her zu wechseln.

Anforderungen an Bildungsbegleitung

Sprachkompetenz hat eine zentrale Bedeutung fiir die
weiteren Bildungsprozesse. Daher wird Sprachférde-
rung in Kindertageseinrichtungen ein hoher Stellenwert
beigemessen. Diesem Ziel dient auch das integrative
Sprachférderkonzept in Schleswig-Holstein. Dabei sind
insbesondere folgende Aspekte zu beriicksichtigen:

Kemmunikation Vorrang geben

Im Vordergrund der Sprachférderung in Kindertages-
einrichtungen steht die alltigliche Koemmunikation.
Sprachférderung basiert auf einer Kultur der Verstén-
digung. Wenn padagogische Fachkrafte im aktiven
Zuhoren gelbt sind, erleben die Kinder die Freude am
gemeinsamen Sprechen, Erzihlen und Geschichten-
Erfinden. Sie (iben sich nach und nach darin, sich fiir an-
dere verstandlich mitzuteilen, lernen ihre Gefiihle und
Stimmungen sprachlich auszudricken, die Mitteilungen
von anderen zu verstehen und sich fiir die Gedanken
des anderen zu interessieren. Sie lernen, sich in unter-

schiedlichen Gruppierungen und bei unterschiedlichen
Anléssen an Gesprachsregeln zu halten. Sie iiben sich
im Nachfragen, respektieren andere Meinungen und
lernen die Beitrdge anderer zu wiirdigen.

Individualitét des Spracherwerbs achten

Sprechen lernen ist individuell unterschiedlich: Die
Sprachentwicklung verlduft bei jedem Kind anders.
Aufgabe der padagogischen Fachkrifte ist es, jedes
Kind in seiner individuellen Aneignung von Sprache
zu unterstitzen. Dazu gehért auch, Sprachstérungen
wahrzunehmen und ggf. weitere fachliche Unterstiit-
zung einzuholen.

Die Familiensprache(n) respektieren

«n allen Bildungseinrichtungen gebiihrt der Familien-
sprache eines Kindes unbedingter Respekt” (List 2007,
S. 29). Sprachférderung von Kindern mit Migrations-
hintergrund heiBt, sie in vielfaltige (nicht nur sprachlich
dominierte) Kommunikationssituationen einzubinden.
Es bedeutet aber auch, ihre muttersprachlichen Kom-
petenzen zu achten und als Sprachressource zu nutzen.
Dieses erfordert eine enge Zusammenarbeit mit Eltern
und gegebenenfalls auch die Vermittlung von Sprach-
kursen fir Mitter und Viter. Eine weitere Unterstiitzu ng
kénnen entsprechende muttersprachliche Fachkrafte
bieten.

Bilinguale Konzepte integrieren

Mehrsprachigkeit sollte als Bereicherung fiir alle be-
griffen werden und kann in Kindertageseinrichtungen
bewusst angeboten werden, z.B. durch Fachkrifte mit
nicht-deutschen mutterspachlichen Kompetenzen.

Biicher und Symbole/Schrift im Alltag nutzen (Literacy)
Kindertageseinrichtungen halten eine vielfaltige
Auswahl an Bilderbiichern, Sachbiichern oder (Land-)
Karten bereit. Diese sind den Kindern jederzeit zugang-
lich. Kinder erleben Erwachsene, die Biicher benutzen,
far sich und mit den Kindern, zu unterschiedlichen
Zwecken, zur Unterhaltung und Freude oder zur KI3-
rung offener Fragen, voller Begeisterung oder sachlich
nlichtern. Wenn Kinder zu einem verantwortlichen
Umgang mit Biichern angehalten werden, kénnen sie
spiiren, dass diese geschitzt werden, ein Schatz sind.
So entsteht Lesefreude.

Die Bedeutung von Symbolen muss mit Kindern im All-
tag besprochen und vereinbart werden. Dazu kann es
hilfreich sein, sie mitihnen gemeinsam zu entwickeln.
Symbole kénnen verschiedene Riume, bestimmte T-
tigkeiten, Dienste oder auch Zutrittsverbote fiir Raume
représentieren. In Partizipationsgremien kénnen auch
die Protokolle mittels gemeinsam vereinbarter Symbole
geschrieben werden.
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Wenn padagogische Fachkrafte sich in Gegenwart der
Kinder Notizen machen, Mitteilungen lesen oder sich
von ihnen Briefe oder Eintragungen in ein Gruppenta-
gebuch diktieren lassen, wird die Nutzung von Schrift
zum selbstverstandlichen Bestandteil des Alltags.

&  Ein Blick auf die Null- bis Dreijahrigen

Schon Séuglinge stehen in einem Dialog
mit den Menschen, die ihnen vertraut sind.
Kommunikation beginnt mit der Geburt. Im
ersten Lebensjahr entwickelt das Kind eine
Einengung seiner Sprachwahrnehmung auf
die Muttersprache. In enger Kommunikati-
on mit vertrauten Menschen (ibt das Kind
Laute und versieht diese nach und nach

mit Bedeutung. Dabei geht der LautiduBe-
rung immer das Héren, dem Sprechen
immer das Verstehen voraus. Padagogische
Fachkrafte unterstiitzen den Spracher-
werb, wenn sie Kinder von Anfang an als
ernstzunehmende ,Gesprichs”partner in
einen verlasslichen und achtsamen Dialog
einbinden.

&  Ein Blick auf die Schulkinder

Eine besondere Rolle spielt in diesem

Alter das Lesen- und Schreibenlernen. Mit
zunehmenden F3higkeiten kénnen Kinder
sich jetzt unabhingig von Erwachsenen mit
Texten beschéftigen oder Texte herstellen.
AuBerschulische Bildungseinrichtungen
kénnen Kindern viele Mdglichkeiten geben,
diese neuen Fahigkeiten zu erweitern und
zu Uben, indem sie ihnen Schriften zu The-
men, die sie bewegen, zuganglich machen
oder sie dabei unterstiitzen, selber Schrif-
ten herzustellen (z.B. eine Kindergarten-
zeitung oder ein Theaterstiick).
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Pédagogische Fachkrafte kénnen Kinder in diesem
Bildungsbereich insbesondere férdern, indem sie

jedes Kind in seinem individuellen Ausdruck ernst
nehmen

in der Einrichtung eine Kommunikationskultur
aufbauen, die jedem Kind signalisiert: deine
Gedanken interessieren uns

in der Alltagsgestaltung Symbole verwenden
und mit den Kindern entwickeln, die das Kind
versteht und selbst aktiv einsetzen kann

Biicher selbst aktiv nutzen

Kindern den selbstandigen Zugang zu Schriften
erdffnen (durch Bilderbiicher, Sachbiicher,
Landkarten und vieles mehr)

die Sprachkultur der Herkunftsfamilie kennen,
achten und ggf. in die Arbeit integrieren (Mitter
lesen Bilderbiicher in ihrer Muttersprache)
verbale und nonverbale Kommunikation unter-
stitzen

‘ Zum Weiterlesen

Ministerium fiir Bildung und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein (Hrsg) (2003): Spielerische
Sprachfdrderung in Kindertageseinrichtungen, Kiel
Ministerium flr Bildung und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein (Hrsg.) (2007): Erfolgreich
starten. Handreichung fiir Sprache(n), Zeichen/
Schrift und Kommunikation in Kindertageseinrich-
tungen, Kiel

Ministerium flr Bildung und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein (Hrsg.) (2008): Arbeitshilfen zur
Sprachférderung im Elementarbereich, Kiel
Butzkamm, Wolfgang; Butzkamm, Jiirgen (1999):
Wie Kinder sprechen lernen. Kindliche Entwicklung
und die Sprachlichkeit des Menschen, Tibingen,

Basel

Jampert, Karin; Best, Petra; Guadatiello, ’
Angela; Holler, Doris; Zehnbauer, Anne (2007): J
Schlisselkompetenz Sprache. Sprachliche Bildung J

und Férderung im Kindergarten. Konzepte -
Projekte - Maf3nahmen, Weimar, Berlin

Jampert, Karin; Leuckefeld, Kerstin; Zehnbauer,
Anne; Best, Petra (2006): Sprachliche Férderung
in der Kita. Wie viel Sprache steckt in Musik,
Bewegung, Naturwissenschaften und Medien,
Weimar, Berlin.



3.4 Mathematik, Naturwissenschaft und Technik -
oder: die Welt und ihre Regeln erforschen

Kinder interessieren sich friih fiir die physischen Dinge
der Welt und machen in ihrem Alltag vielféltige Erfah-
rungen mit mathematischen, naturwissenschaftlichen
und technischen Erscheinungsformen. Sie haben Freu-
de am Entdecken, Ausprobieren, Experimentieren und
Fragenstellen. Dem Bildungsbereich ,Mathematik,
Naturwissenschaft und Technik” geht es darum,

diese kindliche Neugier zu erhalten und zu fordern.

Zum Thema Mathematik

Praktische Mathematik beschéftigt sich mit den Auf-
gaben des Zahlens, Rechnens und Messens. Sie sucht
nach Systemen und Strukturen in den Erscheinungen
der Welt. Genau dieses tun auch Kinder in ihren Bil-
dungsprozessen. Kinder sind in ihrem Alltag von Zahlen
und Formen umgeben. Als geborene Mathematiker
suchen sie Muster und Strukturen, vergleichen sie For-
men und Gewichte, beginnen sie zu zdhlen und Zahlen
in Verbindung zu Alltagssituationen zu bringen. Mathe-
matik ist Giberall - in der Kliche, im Raum, am Friihstiick-
stisch, beim Spielen. Mathematische Kompetenzen
bringen Ordnung in die Welt und machen sie somit
berechenbarer, vorhersehbarer. Sie fordern bei Kindern
die Entwicklung abstrakten Denkens.

Die Beschéftigung mit Zahlen und GréBen, mit Ordnen
und Messen in Kindertageseinrichtungen kann Kindern
die Welt mathematischer Zusammenhénge eréfinen.

Wie Kinder mathematischen Themen begegnen

Muster, Strukturen, Symmetrien

Muster, Ornamente, Strukturen, Symmetrien begegnen
den Kindern tberall: in den Spuren, die der Regen im
Sand hinterldsst, bei der Betrachtung eines Schnecken-
gehauses, im Muster der Tischdecke, beim Betrachten
eines Kirchenfensters. Muster bieten Ordnung und
Wiederholungen. Sie zu entdecken und sich anzueig-
nen heiBt, sich damit auseinanderzusetzen, wie die Welt
geordnet ist.

Sammeln, Vergleichen, Sortieren

Kinder sind eifrige Sachensucher und Sachensammler.
Um etwas Sammeln zu kénnen, miissen Klassifizierun-
gen vorgenommen werden: Was passt zusammen, was
unterscheidet sich? Ordnungssysteme kénnen sehr
verschieden sein.

Messen und Wiegen

Die Dinge sind unterschiedlich groB, schwer oder lang.
Kinder nehmen diese Unterschiede wahr. Sie sortieren
nach verschiedenen Kriterien. Dabei setzen Kinder
MaBeinheiten auch zu ihrem Kérper ins Verhéltnis. Wie
groB3 bin ich, wie groB sind andere?

Raum und Zeit

Raumerfahrungen sind fiir Kinder Erfahrungen mit sich
selbst im Raum - in der groBen Halle oder der kleinen
Héhle. Die Perspektive von oben ist eine andere als
vom FuBboden. Auch die Zeit hat Struktur: Tag und
Nacht, Sommer und Winter. Manchmal geht die Zeit
scheinbar ganz schnell, manchmal ganz langsam.

Lésung von Aufgaben

Im Alltag hilft Mathematik an vielen Stellen, Aufga-
ben zu ldsen. Zahlen braucht man beim Tischdecken,
Backen, Basteln und Planen. Wie viel Mehl muss in den
Kuchen? Reichen die Brétchen fir alle? Wie teile ich
die Tafel Schokolade, damit alle ein Stick bekommen?

Zu den Themen Naturwissenschaft,
Okologie und Technik

Naturwissenschaften (Biologie, Chemie und Physik)
beschéftigen sich mit der belebten und unbelebten
Natur. Sie suchen nach Erklarungen fir Phanomene.
Genau dies tun auch Kinder bei ihrer Entdeckung der
Welt. Sie nehmen Phanomene wahr, staunen, experi-
mentieren und fragen: Wie wird Wasser zu Eis? Wie
kommt es, dass ich immer groBer werde? Warum klebt
der Schatten an den Fiilen?

Zu den Naturwissenschaften gehéren auch Fragen

der Okologie (Wechselbeziehungen in der Natur und
zwischen Mensch und Natur) und des Umweltschutzes.
Diese Themen sind eng verbunden mit Themen der
Bildungsbereiche ,Kultur, Gesellschaft und Politik” und
.Ethik, Religion und Philosophie”, sowie dem Leitprinzip
der Nachhaltigkeit. Im Dialog mit ihren Bindungsper-
sonen beginnen Kinder einzelne Aspekte der eigenen
Verantwortung fiir Natur und Umwelt wahrzunehmen.

Technik ist die praktische Anwendung von Mathematik
und Naturwissenschaften. Kinder interessieren sich
intensiv fiir die Funktionsweisen und Verwendungs-
zwecke von technischen Geréten, die ihnen begegnen.
Dazu gehéren neben Spielgeraten vor allem Geréat-
schaften aus dem Erwachsenenleben: Kiichengeréte,
Radios, Uhren und vieles mehr. Kinder beobachten
Phanomene, entwickeln Fragen, suchen Antworten und
versuchen, ihr Wissen nutzbar zu machen.
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Die Beschiftigung mit naturwissenschaftlichen, okolo-
gischen und technischen Themen in Kindertagesein-
richtungen kann Kindern vielféltige Zuginge zu Sach-
fragen und naturwissenschaftlichen Zusammenhangen
erdffnen, ihre Lust am Entdecken und Forschen und ihr
Zutrauen in die eigenen Problemlésungsféhigkeiten
fordern.

Wie Kinder naturwissenschaftlichen, 8kologischen und
technischen Themen begegnen

Wahrnehmung von Phdnomenen

Am Anfang naturwissenschaftlicher Auseinanderset-
zungen steht die Wahrnehmung, dann kommt das Stau-
nen. Naturwissenschaftliche Forschung beginnt immer
dann, wenn Kinder etwas wahrnehmen, was ihre Neu-
gier weckt, sie sich aber noch nicht erklaren kénnen. Je
genauer Kinder hinschauen, je mehr sie staunen, desto
groBer wird ihr Forschungsdrang.

Erleben von Natur

Kinder erleben die Natur mit allen Sinnen. Sie splren
den Regen, matschen im Lehm, bauen Stauddmme mit
Steinen, beobachten die Schnecke, verstecken sich im
Gebiisch, klettern auf den alten Apfelbaum, riechen an
frischen Krautern, probieren Beeren und vieles mehr.
Natur erleben ist hiufig mit Bewegung (auf der Wiese
toben oder auf den Baum klettern), aber auch mit
Gefiihlen (Angst vor der Spinne, Trauer um den Tod
des Goldfisches) verknipft.

Okologische Zusammenhénge

In der Natur begegnen den Kindern ékologische
Zusammenhange. Die Tiere im Komposthaufen fressen
die Pflanzen und diese werden zu Erde. Im Bach leben
viele Tiere, die die Kinder mit Kescher und Lupe beob-
achten. Der auf der Terrasse liegen gelassene Apfel
beginnt zu schimmeln. Aus diesen Beobachtungen
entstehen weitere Fragen an die Welt.

Experimentieren

Kinder experimentieren standig: in der Sandkiste (Wie
tief kann ich graben?) oder in der Badewanne (Wann
schwappt das Wasser {iber den Rand?). In diesen Expe-
rimenten erkunden sie Zusammenhénge zwischen den
Dingen und ihrem eigenen Tun.

Bauen und Konstruieren

Kinder bauen und konstruieren mit allen erdenklichen
Materialien: mit Wasser und Erde, Papier und Kleister,
Brettern und Nageln, mit Ton, Feldsteinen, Legosteinen,
Bauklstzen oder Schaumnstoffelementen. Erfahrungen
mit Technik machen Kinder auch auf der Wippe, beim
Schaukeln oder wenn sie bei Reparaturen zusehen oder
mithelfen. Daraus leiten sie wiederum Theorien iber
naturwissenschaftliche GesetzmaBigkeiten ab.
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Anforderungen an Bildungsbegleitung |
Die Bandbreite mathematischer, naturwissenschaft-

licher, 5kologischer und technischer Fragen ist breit.
Um die Neugier und den Forscherdrang der Kinder

zu erhalten und zu unterstiitzen, sind insbesondere '
folgende Aspekte zu beriicksichtigen:

Mathematik, Naturwissenschaften, Okologie

und Technik im Alltag entdecken

Padagogische Fachkrafte kénnen Kinder in diesem
Bildungsbereich besser fordern, wenn sie selbst in der
Lage sind, mathematische, naturwissenschaftliche und
technische Phinomene im Alltag zu entdecken. Dabei
braucht es keine vertieften Kenntnisse dieser Themen-
bereiche, sondern ein Grundverstandnis davon, was
Mathematik, Naturwissenschaft und Technik ist, und
die Offenheit, sich neugierig und lustvoll diesen The-
menbereichen zuzuwenden. Ein Kind, das Sand aus
einemn Eimer in einen Spielzeuglaster schittet, eignet
sich vielleicht gerade Grundkenntnisse der Mengen-
lehre an (passt der Sand aus dem Eimer in den Last-
wagen?). Es kann aber auch sein, dass das Kind gar
nicht die Menge Sand interessiert, sondern eher ein
technisches Problem (kippt der Lastwagen nach hinten,
wenn ich ihn voll belade?).

Weltdeutungen der Kinder verstehen und achten
Aneignung findet nur statt, wenn nicht die Erwachsenen
Antworten auf die Fragen der Kinder geben, sondern
die Kinder selbst Antworten suchen und finden. Auch
wenn es scheint, als kénnten in diesem Bildungsbereich
viele Antworten eindeutig als ,richtig” oder ,falsch” be-
wertet werden, gilt es gerade hier, die Fahigkeiten und
nicht die Fehler von Kindern zu beachten. Wenn Kinder
zu dem Ergebnis kemmen, dass ein Wal ein Fisch ist,
_weil alle Tiere im Wasser Fische sind”, beruht dies
zunichst einmal auf einer plausiblen Theorie und sollte
von den Erwachsenen nicht voreilig verbessert werden.
Zunachst sollte vielmehr das Zutrauen der Kinder in
ihre eigenen Fahigkeiten gestiitzt werden, die Welt zu
erkliren. Sie werden spater ihr vorldufiges Weltwissen
selbst korrigieren. Wenn sie beispielsweise bei einem
Strandbesuch Krebse fangen, kénnen sie zum Schluss
kommen, dass nicht alle Tiere, die im Wasser leben,
Fische sind. So verandern und differenzieren Kinder

ihr Weltwissen standig und werden sich gewiss auch
eines Tages die Unterscheidung von Saugetieren und
Fischen aneignen.

Méglichkeiten zum Experimentieren eréffnen

Viele Experimente lassen sich schon mit sehr jungen
Kindern durchfiihren. Es gibt zahlreiche Verdffentli-
chungen mit Anregungen fir Experimente, die auch
von den Kindern selbstandig durchgefiihrt werden
kénnen. Die Experimentierbe'reitschaft von Kindern zu
unterstiitzen heiBt vor allem, Kindern immer wieder
Freirdume zu erdffnen, Dinge selbst auszuprobieren.



Dazu gehort ggf. auch, einen nassen FuBBboden in Kauf
zu nehmen.

Méglichkeiten zum Bauen und Konstruieren eréffnen
Kindertageseinrichtungen kénnen vielfaltige Gelegen-
heiten zum Bauen und Konstruieren anbieten: in der
Bauecke, im Sandkasten, auf Bewegungsbaustellen.

In Holz- oder Auseinandernehmwerkstétten kénnen
Kindern Zugénge zu technischem und handwerklichem
Fachwissen ertffnet werden.

Unterstlitzung suchen

Vielen padagogischen Fachkraften sind die Themen
dieses Bildungsbereichs aufgrund ihrer eigenen Sozia-
lisation und Berufsmotivation eher fremd. Fir sie ist es
hilfreich, sich Unterstiitzung zu holen: von Kindertages-
einrichtungen, die in diesem Bildungsbereich schon
Erfahrungen gesammelt haben oder von Experten
(einer Mutter, einem GroBvater oder einer Lehrkraft
der benachbarten Schule).

& Ein Blick auf die Null- bis Dreijéhrigen

Schon Neugeborene sind damit beschaf-
tigt, ,Ordnung in der Welt” zu entdecken.
Sie fangen friih an, die Dinge der Welt zu
Kategorien zusammenzufassen, die sie
immer wieder tiberpriifen und verdndern.
Sie interessieren sich fur komplexe, kon-
trastreiche Muster und haben Vermutungen
Uber kausale Zusammenhédnge (wenn ich
dies tue, passiert jenes). Kleine Kinder
profitieren in Kindertageseinrichtungen von
einer anregungsreichen Umwelt mit ganz
unterschiedlichen Materialien, in der sie
selbstdndig auf Entdeckungsreisen gehen
kénnen.

[ Ein Blick auf die Schulkinder

Schulkinder wissen schon viel darlber,

wie die Dinge beschaffen sind und zusam-
menhangen. Sie verfeinern ihr Wissen und
Kénnen in diesen Themenbereichen, indem
sie in Kindertageseinrichtungen komplexe
Aufgaben selbstandig tbernehmen: die
Zubereitung eines Mittagessens, den Bau
einer Hitte, den Einkauf.

Padagogische Fachkrifte kénnen Kinder in diesem
Bildungsbereich insbesondere férdern, indem sie

Mathematik, Naturwissenschaft, Okologie und
Technik im Alltag der Kinder entdecken

(in der Kiiche, beim Frihstiick, beim Spielen)
gemeinsam mit den Kindern staunen und fragen
Kinder anregen, selbst Antworten zu finden und
Zu experimentieren

keine vorschnellen Antworten geben, sondern
die Antworten der Kinder gelten lassen
vielfaltige Naturerfahrungen ermdglichen
Entdeckungsrdume gestalten (Lernwerkstétten,
Experimentierecken etc.)

Bau- und Konstruktionsmdglichkeiten anbieten
(Bewegungsbaustellen, Werkstatten etc.)

‘ Zum Weiterlesen

- AWO Schleswig-Holstein gGmbH (Hrsg.) (2004):

Weftenentdecker. Lernwerkstatten und Forscher-
rdume in Kindertageseinrichtungen, Kiel

Elschenbroich, Donata (2007): Weltwunder. Kinder

als Naturforscher, Minchen
Ministerium flr Bildung und Frauen des Landes

Schleswig-Holstein (Hrsg.) (2007): Erfolgreich star-

ten. Handreichung far Mathematik, Naturwissen-
schaft und Technik in Kindertageseinrichtungen,
Kiel
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3.5 Kultur, Gesellschaft und Politik - oder:
die Gemeinschaft mitgestalten

Kinder leben mitten in der Welt und damit mitten in
einer Kultur, in einer Gesellschaft und im politischen
Geschehen. Dem Bildungsbereich ,Kultur, Gesellschaft
und Politik” geht es darum, den Kindern zu ermog-
lichen, das Zusammenleben mit anderen aktiv zu ge-
stalten.

Zu den Themen Kultur, Gesellschaft und Politik

Kultur als Hintergrund aller Bildungsprozesse ist schon
in der Querschnittsdimension Interkulturelle Orientie-
rung beschrieben worden. Kinder sind in kulturelle Ab-
ldufe und Riten eingebunden, sie beobachten genau,
wie die Welt um sie herum gestaltet ist. So erwerben sie
nach und nach Weltwissen Uiber das, was fur sie fortan
selbstverstindlich sein wird: Was richtig - was falsch,
was schon - was hasslich, was vertraut - was fremd

ist, was schmeckt - was nicht schmeckt, was wichtig -
was unwichtig ist. Im Rahmen der kulturellen Bildung
erwerben Kinder Orientierungen, die auch kiinftige
Bildungsprozesse beeinflussen: tiber das Verhaltnis der
Geschlechter, iiber Normen und Werte, Gber kultu-
relle Ausdrucksformen und vieles mehr. Was Kultur
ausmacht, merkt man haufig erst, wenn die eigenen
kulturellen Selbstverstiandlichkeiten auf andere Selbst-
verstandlichkeiten stoBen - auf eine andere Kultur. Aber
auch die eigene Kultur befindet sich standig im Wan-
del. Was fiir die GroBReltern noch selbstverstandlich war,
ist es heute nicht mehr. Vor allem die Medien haben in
einer globalisierten Welt dazu beigetragen, dass kultu-
relle Selbstverstandlichkeiten in der Gesellschaft sich
andern, Unterschiede sich vermischen.

Die kulturelle Ausrichtung der Aneignungsprozesse des
Kindes ist gleichzeitig mit einer Verengung der Wahr-
nehmung und der Bildungsprozesse verbunden. Dies
wird zum Beispiel deutlich im Bereich der Sprache.

Wenn Babys erst den Meilenstein des Babbelns
erreicht haben, ist die universale Phase der
Sprachproduktion zu Ende. Irgendwann im Alter
von einem bis eineinhalb Jahren beginnen Babys
aus verschiedenen Kulturen ... diejenigen Ge-
rdusche von sich zu geben, die fir ihr eigenes Volk
charakteristisch sind” (Gopnik, Kuhl, Meltzoff 2003,
S.138).
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Die Einengung der Wahrnehmung auf die Inhalte, die
kulturell in der eigenen Gesellschaft von Bedeutung
sind, ist fir die weiteren Bildungsprozesse der Kinder
unabdingbar.

Mit dem Begriff Gesellschaft wird allgemein die Form
des Zusammenlebens von Menschen in einem be-
stimmten Territorium oder einem ,Kulturkreis” bezeich-
net, die immer auch historisch und kulturell bestimmt
ist. Gesellschaft begegnet Kindern in Gemeinschaften
auBerhalb der Familie (der Kindertageseinrichtung,
dem Sportverein, der Schule). Hier kénnen Kinder
erfahren, wie solche Gemeinschaften sich organisieren,
was sie geben und was sie fordern. Hier kénnen sie
lernen, ihre eigenen Einflussméglichkeiten zu erfahren
und Verantwortung zu ibernehmen. Gesellschaftliches
Engagement beginnt in Kindertageseinrichtungen.

Die Gestaltung des Zusammenlebens geschieht durch
die Politik. Unterschiedliche Interessen und Ziele
werden politisch (z.B. in bestimmten Gremien) ent-
schieden. In einer Demokratie wird Politik verstanden
als gleichberechtigtes, freies Diskutieren und Aushan-
deln von gemeinsamen Entscheidungen der Biirge-
rinnen und Biirger in Offentlichkeiten und direkten wie
reprasentativen Verfahren und Gremien. Politikwissen-
schaftler (vgl. Himmelmann 2005) unterscheiden dabei
zwischen dem Aspekt der Politik als Herrschaftsform
{Wie sind Macht- und Entscheidungsprozesse in einem
Staat organisiert?), Politik als Gesellschaftsform (Wie
organisiert sich eine Gesellschaft zum Beispiel in ihren
Institutionen und Vereinen?) und Politik als Lebensform
{Inwiefern bestimmt Demokratie auch das alltégliche
Handeln, zum Beispiel in einer Kindertageseinrich-
tung?).

In einer multikulturellen Gesellschaft stellen die unter-
schiedlichen Selbstverstandlichkeiten, Erfahrungen und
Vorstellungen vom Zusammenleben auch Anforderun-
gen an Kinder und ihre Familien. Wenn diese Themen
in Kindertageseinrichtungen bewusst wahrgenommen
und gestaltet werden, kénnen sich Kinder Kompeten-
zen im Umgang damit schon frih aneignen.



Wie Kinder den Themen Kultur, Gesellschaft
und Politik begegnen

Eigene Kultur

Kultur begegnet den Kindern in der Auseinanderset-
zung mit Bildern, Musik, Geschichten genauso wie in
der Sprache oder im sozialen Leben. Was ist bei uns
(in meiner Familie, in der Kindertageseinrichtung, in
unserem Ort) Ublich? Was finden wir schén, richtig,
bedeutsam?

Andere Kulturen

Die Begegnung mit anderen Kulturen kann die Begeg-
nung mit anderen Ethnien sein. Wie sieht der Alltag
von turkischen oder kurdischen Kindern, in deutschen
oder italienischen Familien aus? Wer hat dort etwas

zu sagen? Welche Musik oder welches Essen mdgen
sie? Wer gehort zur Familie? Kinder erfahren aber auch
innerhalb der ,deutschen Kultur” sehr unterschiedliche
Selbstverstandlichkeiten.

Organisation von Gemeinschaften

Wenn Kinder in unterschiedlichen Gemeinschaften
leben, nehmen sie Unterschiede wahr. in der Familie,
im Turnverein und in Kindertageseinrichtungen gelten
unterschiedliche Regeln. Kinder setzen sich mit ihren
Handlungsmaéglichkeiten in diesen Gemeinschaften
auseinander.

Demokratie

Schon in der Familie erleben Kinder, wie Entschei-
dungen zustande kommen. Wenn ihnen hier Mit-
spracherechte eingerdumt werden, kénnen sie erste
Erfahrungen mit Demokratie machen. Diese erweitern
sie spater in teil-6ffentlichen Rdumen - der Kinder-
tageseinrichtung, der Turngruppe etc.

Geschichte

Geschichte begegnet Kindern zundchst durch Ge-
schichten - Gber ihre Eltern und GroBeltern. Aber auch
viele Themen und Spiele, die sie faszinieren, haben his-
torische Inhalte: Dinosaurier, Prinzessinnen und Ritter,
Indianer etc.. So kénnen Kinder frith erfahren, dass sie
in zeitliche Dimensionen eingebunden sind.

Themen der Welt

Vor allem durch die Medien begegnen Kinder schon
frith auch Gberregionalen politischen Themen. Themen,
die Erwachsene erschiittern, bleiben auch vor den
Kin-dern nicht verborgen: die Bilder der Zerstdrungen,
die ein Tsunami angerichtet hat, ein terroristischer
Anschlag, Krieg.

Verantwortung

Das Interesse flr die Welt um sie herum ist schon frilth
damit verbunden, Verantwortung ibernehmen zu wol-
len. Kinder wollen helfen und durch ihr Handeln etwas
zur Gemeinschaft beitragen - sie decken den Tisch,
flttern das Kaninchen, passen auf den kleinen Bruder
auf. Sie erklaren anderen Kindern, welche Regeln im
Werkraum gelten, sind fiir das Saubern des Aquariums
zustandig oder engagieren sich im Kinderrat. Sie fragen
auch nach der Verantwortung fiir globale Themen.

Anforderungen an Bildungsbegleitung
in Kindertageseinrichtungen

Kindertageseinrichtungen sind selbst Teil der Kultur,
Gesellschaft und Politik. Sie sind fiir die Kinder haufig
der erste Ort, an dem sie auBerhalb ihrer Familie oder
Verwandtschaft [angere Zeit des Tages verbringen. Sie
sind (padagogisch geschltzte und gestaltete) offent-
liche Rdume, in denen Kinder Erfahrungen mit Kultur,
Gesellschaft und Politik machen kénnen. Das gelingt
besonders dann, wenn Kindertageseinrichtungen als
demokratische Gemeinschaften gestaltet sind, als
Gemeinschaften, die Kinder mitgestalten kénnen. Die
Aneignung der Themen in diesem Bildungsbereich
wird insbesondere durch die Bericksichtigung der
folgenden Aspekte unterstltzt:

Die eigene Kultur reflektieren

Kinder in diesem Bildungsbereich begleiten zu kénnen,
setzt voraus, dass sich die padagogischen Fachkréfte
mit ihrem eigenen Begriff von Kultur und Gesellschaft
auseinander gesetzt haben. Dies ist fir Viele zunéchst
ungewohnt. Auch pddagogische Fachkrafte setzen sich
haufig erst dann mit kulturellen Fragen auseinander,
wenn sie anderen kulturellen Selbstverstiandlichkeiten
begegnen: Musik, die sie nicht verstehen, Essen, das
ihnen fremd ist, einem Frauen- oder Mannerbild, das
ihrem eigenen widerspricht, anderen Religionen.

Die kulturelle Vielfalt gestalten

In Kindertageseinrichtungen kdnnen sich unterschied-
liche Kulturen begegnen, was als Chance fur Bildungs-
erfahrungen genutzt werden kann. Daflir muss die Be-
gegnung unterschiedlicher Kulturen wahrgenommen
und gestaltet werden.
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Die Kindertageseinrichtung als Gesellschaft

im Kleinen gestalten

In Kindertageseinrichtungen erleben Kinder, wie eine
Gemeinschaft auBerhalb der Familie verfasst ist und
funktioniert. Hier begegnen ihnen interne Strukturen
(z.B. die verschiedenen Kindergruppen oder offene
Strukturen), Menschen in verschiedenen Rollen (die
padagogische Fachkraft, die Leitung, die Hauswirtschaf-
terin, der Hausmeister etc.), wie auch Regeln, die den
Alltag bestimmen. Padagogische Fachkrafte kénnen
sich mit Kindern Uber die Gestaltung der ,Gesellschaft
Kindertageseinrichtung” verstandigen.

Wege in die gréBere Gesellschaft zeigen
Kindertageseinrichtungen kénnen Kindern auch Wege
in die groBere Gesellschaft vor Ort eréffnen - wenn die
padagogischen Fachkrafte die Querschnittsdimension
der Sozialraumorientierung in ihrer Arbeit umsetzen.
Kinder besuchen den Backer um die Ecke oder das
Rathaus, sie libernehmen Patenschaften fiir einen Spiel-
platz oder planen ein Stadtteilfest mit. PAdagogische
Fachkrafte kénnen dazu beitragen, dass Kinder auch
auBerhalb ihrer Einrichtungen Erfahrungen mit der Ge-
staltung &ffentlicher R&ume machen. Wenn sie mit ihren
Kindern &ffentlich wahrgenommen werden, bewirken
sie vielleicht auch, dass Kinder in der Offentlichkeit
wieder starker sichtbar werden.

Themen der Welt nicht ausklammern

Péddagogische Fachkréfte sind mit der Frage konfron-
tiert, wie sie Themen, die Erwachsene erschiittern, in
Zusammenarbeit mit Mittern und Vatern in Kinder-
tageseinrichtungen aufgreifen. Was brauchen Kinder,
um die Eindrlicke und Bilder von Kriegen und Umwelt-
katastrophen verarbeiten zu kénnen? Womit sind sie
Uberfordert?

Das eigene Verhéltnis zur Politik /Demokratie
reflektieren

Die Auseinandersetzung mit Politik ist flr viele paddago-
gische Fachkréfte ungewohnt, ja verunsichernd. Politik
wird nach wie vor gleichgesetzt mit parteipolitischem
Handeln und der Besetzung politischer Amter. Wie
auch in anderen Bildungsbereichen werden vermutete
Wissensliicken Gber das Thema (hier Politik) schnell
zum Hemmnis, sich mit dem Thema (iberhaupt ausein-
ander zu setzen. Demokratisches Handeln lernt man
aber vor allem durch eigene Erfahrungen in demokra-
tischen Gemeinschaften.
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Kindertageseinrichtungen als demokratische
Gemeinschaften gestalten

Schon Kinder setzen sich damit auseinander, wie
Entscheidungen geféllt werden, wie Machtverhaltnisse
verteilt sind (Wer ist der Bestimmer?). Wenn Kinderta-
geseinrichtungen als demokratische Gemeinschaften
gestaltet sind, kénnen Kinder viel iber demokratisches
politisches Handeln im Kleinen erfahren und sich darin
iben. Dabei geht es um die Frage, welche demokra-
tischen Strukturen in der Einrichtung vorhanden sind,
wie Entscheidungen geféllt werden und ob und wobei
Kinder mitbestimmen dirfen. Erfahrungen im Umgang
mit diesem Bildungsbereich kbnnen Kinder vor allem
dann machen, wenn Kindertageseinrichtungen als
demokratische Gemeinschaften gestaltet werden, in
denen Kinder als Aushandlungspartner ernst genom-
men werden, die Kindertageseinrichtung also als ,Kin-
derstube der Demokratie” begriffen wird (vgl. Hansen,
Knauer, Friedrich 2004).

Uber Erziehung nachdenken

In diesem Bildungsbereich spielen die Erziehungsvor-
stellungen der Erwachsenen eine entscheidende Rolle:
Bildung basiert immer auch auf den Vorstellungen, die
Erwachsene von der Welt von morgen haben. Welche
Gesellschaft wiinschen wir uns fir unsere Kinder?

& Ein Blick auf die Null- bis Dreijahrigen

Auch Kinder unter drei Jahren beschaftigen
sich schon mit Kultur, Gesellschaft und
Politik - wenn sie dieses auch noch nicht in
Begriffe fassen kénnen. Sie erleben, wie die
Menschen in der Kindertageseinrichtung
miteinander umgehen, ob sie mit ihren
Wahrnehmungen, Ideen und Interessen ge-
achtet werden oder nicht. Bildungsprozesse
zu diesen Themen werden fur diese Alters-
gruppe in erster Linie dadurch unterstitzt,
dass die Erwachsenen sich bemihen, mit
den Kindern in einen gleichwertigen Dialog
zu kommen: Wird den Zweijéhrigen ihre ei-
gene Zeit fiirs An- und Ausziehen zugestan-
den? Warten die Erwachsenen geduldig,
wenn ein Dreijdhriger nach Worten ringt?




@ Ein Blick auf die Schulkinder

Fir Schulkinder wird auch die kommunale
Offentlichkeit immer wichtiger. In kommu-
nalen Projekten und Partizipationsverfahren
kénnen sie ihre ldeen und Wiinsche zuneh-
mend selbstdndiger einbringen, wenn-
gleich auch Kinder dieses Alters dabei noch
Begleitung und ggf. Vermittlung durch
padagogische Fachkréfte brauchen.

Padagogische Fachkrafte kénnen Kinder in diesem
Bildungsbereich insbesondere férdern, indem sie
den verschiedenen Kulturen neugierig und achtsam
begegnen
die Kommunikation mit Kindern gleichwertig
gestalten
die Gedanken und Verhaltensweisen der Kinder
zundchst akzeptieren und sie dabei unterstitzen,
sich mit ihren Verhaltensweisen in der Kindertages-
einrichtung zurecht zu finden
die Organisation der Gemeinschaft im Team und
mit den Kindern reflektieren
die Kindertageseinrichtung als demokratische
Gemeinschaft gestalten
Beteiligungsrechte von Kindern strukturell verankern
mit den Kindern im Gemeinwesen aktiv sind

‘ Zum Weiterlesen

- Ulich, Michaela; Oberhuemer, Pamela; Solten-
dieck, Monika (Hrsg.) (2001): Die Welt trifft sich
im Kindergarten. Interkulturelle Arbeit und Sprach-
férderung, Weinheim, Basel, Berlin

- Hansen, Rudiger; Knauer, Raingard; Friedrich,
Bianca (2004): Die Kinderstube der Demokratie.
Partizipation in Kindertageseinrichtungen, Kiel

3.6 Ethil, Religion und Philosophie - oder:
Fragen nach dem Sinn stellen

Kinder beschaftigen sich schon frih mit Sinnfragen.

Sie fragen nach Gut und Bé&se, nach Richtig und Falsch,
nach dem Warum. Sie stellen in ihrem Alltag immer
wieder ethische, religiése und philosophische Fragen.
Diese stehen in engem Zusammenhang und kénnen
nicht voneinander getrennt behandelt werden. Dem
Bildungsbereich ,Ethik, Religion und Philosophie” geht
es darum, den Kindern zu erméglichen, sich Wertorien-
tierungen anzueignen und sich Fragen zu stellen, die
auf etwas zielen, was jenseits des Begreifbaren zu
liegen scheint.

Zu den Themen Ethik, Religion und Philosophie

Ethik beschaftigt sich mit der Frage, wie Handlungen,
deren Motive und Folgen zu bewerten sind. Was sind
MaBstabe fir unser Handeln? Wodurch werden un-
sere Entscheidungen beeinflusst? Ethik geht es nach
Immanuel Kant um die Frage: ,Was soll ich tun?" Damit
beschaftigt sich Ethik mit grundlegenden Werten

des Menschen (hier gibt es enge Verbindungen zur
Religion), die die Grundlage fiir konkrete Normen und
Regeln sind.

Auch Kinder beschiftigen sich bereits mit ethischen
Fragen. Einen groBen Einfluss auf die Aneignung zen-
traler Werte und die Ubernahme von Normen und Wer-
ten haben Bindungspersonen. Wie sie die Auseinan-
dersetzung der Kinder mit ethischen Fragen begleiten,
beeinflusst den Aufbau moralischer Kategorien durch
die Kinder.

Religion beschéftigt sich mit dem Glauben, mit der
Frage nach Gott oder dem Géttlichen, mit Spiritualitat,
mit der Frage, ob es etwas jenseits des Begreifbaren
gibt. Religitse Fragen beschéftigen alle Kinder, insbe-
sondere dann, wenn sie sich mit Dingen beschaftigen,
die sie mit ihrem herkémmlichen Wissen nicht erklaren
kénnen.

#In irgendeinem Stadium seines Lebens ist jedes
Kind einmal ein Religionsstifter. Es versucht Sinn
zu machen aus dem Unterschied zwischen einer
Kirche und einem Stadion, es ratselt (iber Kruzifix
und Grabkreuz, es sucht nach Stoffen und Bildern
fir seine Transzendenzerfahrungen beim Tod eines
Tiers” (Elschenbroich 2001, 5. 119).
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Die erste Begegnung mit Religion machen viele Kinder
in ihren Familien. Diese gehéren christlichen Religionen
an, dem Islam, dem Hinduismus, dem Buddhismus,
dem Judentum etc.. Kinder k&nnen auch in nicht-reli-
giosen Familien aufwachsen.

Philosophie meint Weisheitsliebe, forschendes Fragen
und Streben nach Erkenntnis. Damit beginnt das Philo-
sophieren mit dem Staunen. Da ist etwas, iber das man
nachdenken muss, das sich einem nicht sofort erklart,
das ein Geheimnis in sich birgt. Philosophieren heif3t,
Fragen an die Welt zu stellen.

,Gesetzt in eine Welt voller Geheimnisse, lebt das
Kind die Begegnung mit sich selbst und mit der
Welt zuerst wie selbstverstindlich; es ,kennt’ noch
nicht die Welt, auch nicht sich selbst. Beim Philoso-
phieren mit Kindern ereignet sich Erkennen: Das,
was einfach, ganz ,natiirlich’ da war, kann nun auch
gedanklich ,er-fahren’ werden” (Wieacker-Wolff
2002, 5. 139).

Phéanomene staunend wahrzunehmen und nach Er-
kenntnis zu suchen - in der Aneignung ist der Prozess
des Philosophierens dem des sich Bildens gleichzu-
setzen.

Also Alltagswissen, scheinbar Selbstverstind-
liches kritisch hinterfragen, Reflexion und Selbstre-
flexion betreiben, sich dartiber mit anderen argu-
rmentativ austauschen, darin besteht fiir mich vor
allem das Philosophieren” (Horster 1992, 5. 12).

Die Auseinandersetzung mit ethischen, religiésen oder
philosophischen Fragen in Kindertageseinrichtungen
kann zu einer differenzierten Entwicklung von Werten
und Normen beitragen.

Wie Kinder den Themen Ethik, Religion
und Philosophie begegnen

JRichtig” und ,Falsch”

Die Auseinandersetzung mit ,Richtig” und ,Falsch” ist
fur Kinder schon friith bedeutsam. Kinder suchen in den
Antworten ihrer Bindungspersonen nach Orientierung.
Ethische MaBstidbe kénnen Kinder nur dann entwickeln,
wenn sie gemeinsam mit anderen dariiber nachdenken
kénnen, was ihnen richtig” oder ,falsch” erscheint, und
wenn sie mit ihren Gedanken dabei ernst genommen
werden. In der Auseinandersetzung mit den Perspekti-
ven anderer kénnen Kinder nach und nach zu differen-
zierten BeurteilungsmaBstaben kommen.
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Gerechtigkeit

Kinder beschaftigen sich immer wieder mit Fragen

von Gerechtigkeit. Wahrend diese Fragen zunéchst vor
allem in Bezug auf die eigene Person thematisiert wer-
den, Ubertragen Kinder ihre Erfahrungen zunehmend
auch auf globalere Themen wie Reichtum und Armut,
Frieden und Krieg. Damit stellen sie Fragen, die das
Leitprinzip der Nachhaltigkeit beriihren.

Religion(en)

Begegnung mit der Religion ist auch die Begegnung
mit der Frage nach Gott (Wer ist Gott? Wo ist Gott?).

In der Begegnung mit anderen Religionen lernen
Kinder, dass Glaube sich unterschiedlich ausdriicken
kann und unterschiedlich gelebt wird. Sie werden sich
ihrer religivsen Herkunft bewusst und kénnen zu einer
positiven ldentifikation mit dem Glauben der eigenen
Religion finden. Dabei lernen sie zentrale Elemente des
christlich-abendlandischen Kulturkreises und anderer
Traditionen kennen und beschaftigen sich mit der sinn-
stiftenden Bedeutung von Religion und Glauben fiir
sich selbst und die Menschen in ihrem Lebensumfeld.
Kinder begegnen Religion und Glauben an vielen
Stellen: in der Familie, in der Kirche, beim Tischgebet,
beim Gottesdienst. Sie feiern religiose Feste, entdecken
sakrale Rdume, religidse Kunst und Musik als Orte und
Ausdruck der Erfahrung von Kontemplation, Gemein-
schaft, Geborgenheit, Geheimnissen, Wundern, Medi-
tation und der Begegnung mit Gott. Indem das Kind
nach Erklarungen fir Unerklarbares sucht, indem es
Religiositét bei Erwachsenen erlebt, kann das Kind eine
eigene religiose Haltung entwickeln.

Staunen und Fragen

Das Philosophieren beginnt mit dem Staunen. Kinder
sind eifrige Frager und finden, wenn man ihnen den
Raum l&sst, ganz eigenstandige, manchmal erstaun-
liche, Antworten. Sie erleben vieles zum ersten Mal
und haben noch nicht die Routinen und Erklarungen,
auf die wir Erwachsene haufig zuriickgreifen. Was
uns Erwachsenen langst ,klar” ist, ist flir Kinder noch
fraglich und gibt einen Anlass, Fragen zu stellen. Kinder
stellen viele Fragen und erleben, wie Erwachsene da-
rauf reagieren - ob sie Fragen als stérend empfinden,
fur alles eine Antwort parat haben oder gemeinsam mit
ihnen staunend auf die Suche gehen.



Denken

Dem Staunen folgen das Miteinander-Denken und die
Suche nach eigen-sinnigen Antworten. Warum regnet
es? - Weil die Blumen Durst haben. Warum haben wir
einen Bauchnabel? - Damit man weil3, wo die Mitte

ist. Kommt der Kanarienvogel in den Himmel, wenn er
stirbt? - Ja, in den Vogelhimmel. Gemeinsam fragen
Kinder nach dem Sinn und finden vorlaufige Antworten,
mit denen sie sich im Leben zurechtfinden.

Anforderungen an Bildungsbegleitung

Die Aneignung der Themen in diesem Bildungsbe-
reich wird besonders durch die Berlcksichtigung der
folgenden Aspekte unterstiitzt:

Die eigenen Haltungen kidren

Dieser Bildungsbereich fordert die paddagogischen
Fachkréfte in besonderer Weise, sich mit ihren eigenen
Haltungen, ihrem Glauben und ihren philosophischen
Fragen auseinanderzusetzen und ihre eigene religitse
oder nicht-religiése Biografie zu reflektieren. Vor allem
im Dialog Uiber ethische und religiése Themen fragen
Kinder auch nach den Haltungen der padagogischen
Fachkréfte. Was wirdest du tun und warum? Woran
glaubst du? Um eine eigene Haltung entwickeln zu k&n-
nen, brauchen Kinder Erwachsene, die selbst eigene
Haltungen haben, {iber diese mit den Kindern in einen
Dialog treten und den Kindern gleichzeitig eigene Hal-
tungen und Perspektiven zugestehen.

Dialoge offen gestalten

Kinder kdnnen sich diese Themen am besten aneignen,
wenn die pddagogischen Fachkréfte den Dialog mit
ihnen immer wieder offen gestalten: Ich denke so - wie
denkst du? Mir ist dieses wichtig - was ist dir wichtig?

Zugénge zum Glauben und zur Spiritualitat eréffnen
Wenn die pddagogischen Fachkrafte mit Kindern dari-
ber sprechen, woran sie glauben, welche Werte ihnen
wichtig sind, wenn sie mit ihnen Orte des Glaubens
(Kirchen, Synagogen, Moscheen etc.) besuchen, eroff-
nen sie den Kindern die Méglichkeit, eigene Zugédnge
zu diesen Themen zu finden. Religion ist nicht nur ein
Thema konfessioneller sondern aller Kindertagesein-
richtungen.

Religiése Fragen gemeinsam mit Eltern thematisieren
In den Familien der Kinder kénnen religiésen Fragen
sehr unterschiedliche Bedeutungen beigemessen
werden. Fiir die Auseinandersetzung mit Religion und
Glauben in der Kindertageseinrichtung ist es daher
hilfreich, religise Fragen auch gemeinsam mit den
Muttern und Vatern zu thematisieren.

Mit Kindern philosophieren

Hierbei geht es nicht darum, Kinder Philosophie zu leh-
ren, sondern Kindern R&ume zum eigenen Philosophie-
ren zu erdffnen (Philosophieren von Kindern) und ge-
meinsam mit ihnen zu philosophieren (Philosophieren
mit Kindern). Vor allem im Prozess des gemeinsamen
Philosophierens treten die pddagogischen Fachkrafte
als Ko-Konstrukteure mit den Kindern in einen Dialog.

&  Ein Blick auf die Null- bis Dreijahrigen

Schon Séuglinge nehmen bei der Entde-
ckung der Welt immer auch die Reaktionen
der anderen (ihrer Bindungspersonen)
wahr. In der Ubernahme des Verhaltens von
Erwachsenen entwickeln sich erste Vorstel-
lungen von Werten und Normen. Wenn
padagogische Fachkréfte das eigensinnige
Verhalten der Kinder zu verstehen suchen
und anerkennen, unterstiitzen sie diese
darin, Wertvorstellungen zu entwickeln.

& Ein Blick auf die Schulkinder

Eine der zentralen Fragen von Kindern im
Schulalter ist: ,\Was ist gerecht?” Da dieses
Alter gleichzeitig durch eine groBere
Bedeutung der Gleichaltrigengruppe
gekennzeichnet ist, wird die Aufgabe, etwas
gerecht auszuhandeln, zu einer wichtigen
Herausforderung flir Schulkinder. In der
Peergroup der Kindertageseinrichtung
kénnen Kinder sich im Aushandeln Gben.
Padagogische Fachkréfte konnen diese
Aushandlungsprozesse unterstiitzen, indem
sie Kindern Freirdume zugestehen, ihre Din-
ge selbst zu regeln (ohne sie dabei allein zu
lassen).
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Padagogische Fachkrifte konnen Kinder in diesem
Bildungsbereich insbesondere férdern, indem sie
sich ihre eigenen BeurteilungsmaBstébe bewusst
machen und mit Kindern dariiber in einen Dialog
treten
mit Kindern gemeinsam Regeln aushandeln und
Begriindungen fiir Regeln suchen
sich im Dialog mit den Kindern, Eltern und im
Team mit Fragen nach dem Sinn beschaftigen
sich mit Fragen nach Gott und der Welt auseinander-
setzen
sich mit den wichtigsten Aspekten der Weltreligio-
nen auseinandersetzen, besonders mit dem Chris-
tentum und dem Islam ‘
Phianomene in der Natur und der Kultur wahrneh-
men und dariiber staunen
mit Kindern philosophieren

j ‘ Zum Weiterlesen

Harz, Frieder (2006): Kinder und Religion.

Was Erwachsene wissen sollten, Seelze, Velber
Verband katholischer Tageseinrichtungen far
Kinder (KTK) - Bundesverband e.V. (Hrsg.) (2007):
Religiése Erziehung als Bildung begreifen.

Ein Argumentationspapier, Freiburg
Wieacker-Wolff, Marie-Laure (2002): Mit Kindern
philosophieren. Staunen - Fragen - Nachdenken,
Freiburg

Welt des Kindes, Heft /7 (2007): Philosophieren
mit Kindern, Minchen

Resiimee - st

Bereichen:

Die Bildungsbereiche beschreiben die Themen, die Kindern bei ihrer Auseinandersetzung mit der
Welt begegnen kénnen. Dabei beschaftigen sich Kinder in der Regel mit Themen aus verschiedenen
Bildungsbereichen gleichzeitig. Die Bildungsbereiche strukturieren nicht die Planung der Angebote,
sondern sollen den Blick der padagogischen Fachkréfte auf die Breite der Themen, die Kindern
alltaglich begegnen, erweitern. Die Themen, die Kindern in ihrem Alltag begegnen, stammen aus den

Asthetik - als Strukturierung und Ausdruck sinnlicher Wahrnehmung
Medien - als Auseinandersetzung mit Biichern und audio-visuellen Medien
Kérper - als Wahrnehmung des eigenen Kérpers mit allen Sinnen
Gesundheit - als Auseinandersetzung mit Wohlbefinden und Unbehagen
Bewegung - als Empfindung und Gestaltung des Kérpers im Raum
Sprache - als Struktur des Denkens und Kommunikationsmittel
Zeichen - als die Auseinandersetzung mit Symbolen
Schrift - als Symbole fiir Gedanken, Worte, Geschichten
Kommunikation - als Auseinandersetzung mit den Ideen und Gefiihlen anderer
Mathematik - als die Auseinandersetzung mit Mustern und Strukturen
Naturwissenschaft - als Suche nach Erklarung von Phinomenen in der belebten und unbelebten Natur
Technik - als praktische Anwendung von Naturwissenschaft und Mathematik
Kultur - als Auseinandersetzung mit den kulturellen Selbstversténdlichkeiten
Gesellschaft - als Auseinandersetzung mit der Organisation des Zusammenlebens
Politik - als Gestaltung von Entscheidungsstrukturen
Religion - als spirituelle Erfahrung und religiése Orientierung

. Ethik - als Auseinandersetzung mit der Frage: ,Was soll ich tun?”
Philosophie - als Wahrnehmung und Erklarung von Phanomenen

In den Bildungsleitlinien werden diese Themen in sechs Bildungsbereichen zusammengefasst.
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4. Didaktisch-methodische Bausteine
zur Begleitung von Bildungsprozessen

Bildungsférderung ist ein reflektiertes und geplantes

padagogisches Handeln. Im Folgenden werden keine

konkreten Verfahren der Bildungsférderung, sondern
grundlegende Elemente eines solchen Handelns be-
schrieben.

Bildung zu fordern, erfordert von den piddagogischen
Fachkréften, didaktische und methodische Kompe-

tenzen. Dabei ist Didaktik der umfassendere Begriff. Er
behandelt im weitesten Sinn das Verhéltnis von Lehren

und Lernen, fragt also danach, was padagogische Fach-

kréfte tun kénnen, um den Kindern méglichst umfas-

sende Bildungsmdglichkeiten zu erdffnen. Didaktik hat
immer den ganzen Prozess im Auge (die Analyse, Ent-

scheidung fir Ziele, Inhalte und Verfahren, das Handeln
und die Reflexion). Methodik dagegen konzentriert sich

stérker auf die konkrete Planung und Umsetzung: Wel-
che Methoden wende ich an, um bestimmte Bildungs-

prozesse zu beférdern?

Professionelles didaktisch-methodisches Vorgehen

beinhaltet:

¢ Erkunden und verstehen: Was beschiftigt
das einzelne Kind? Was beschéftigt die Gruppe?

« Planen: Fiur welche Themen und Ziele entscheiden
wir uns? Was wollen wir tun? Wie wollen wir vor-
gehen?

« Handeln: Wie setzen wir die Planung um?

« Reflektieren (und evaluieren): Was ist geschehen?
Was kann kiinftig geschehen?

« Der gesamte Prozess wird begleitet durch
Beobachtung und Dokumentation.

4. Reflektieren
(und evaluieren):
Was ist geschehen?

In allen Schritten didaktisch-methodischen Vorgehens
gllt es drei Aspekte zu beachten:

+ Bildungsférderung fiir alle erfordert, die Differenz

der Kinder (Querschnittsdimensionen) zu beachten,
das Kind in seinen sozialen Beziigen zu verstehen
und die Bedarfe der verschiedenen Altersgruppen
zu berlicksichtigen.

© Um Kindern Zugange zu méglichst vielen Themen zu

eroffnen, gilt es, bei der Planung immer Anregungen
aus verschiedenen Bildungsbereichen aufzugreifen.

+ Da Bildung immer als Selbstbildung in sozialen

Was kann kiinftig

L ”

geschehen?

Zusammenhangen stattfindet - das Kind erschlieBt
sich die Welt im Dialog mit anderen (Erwachsenen
und Kindern) - gilt es, das Kind in allen Phasen zu
beteiligen.

1. Erkunden und verstehen:
Was beschiiftigt das einzelne
Kind? Was beschaftigt die
Gruppe?

Beobachten
und
dokumentieren
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4.1 Erkunden und verstehen:
Was beschéftigt das Kind?
Was beschéftigt die Gruppe?

Am Anfang didaktisch-methodischen Vorgehens steht
das Erkunden und Verstehen jedes einzelnen Kindes
und der Kindergruppe. Zum Erkunden und Verstehen
gehoren:

Beobachten

Sammeln von Informationen

Dialogisches Interpretieren

Beobachten

Die Beobachtung von Verhalten und Situationen und
deren Dokumentation ist Ausgangspunkt fachlichen
Handelns. Ziel ist, wahrzunehmen und zu verstehen, mit
welchen Themen, Herausforderungen und Problemen
jedes Kind gerade beschaftigt ist. Beobachtungen wer-
den zum Ausgangspunkt der padagogischen Arbeit. So
erfahren padagogische Fachkrafte etwas liber die kind-
lichen Vorstellungen, Interessen, Denk- und Problemls-
sungswege. Neben der Beobachtung jedes einzelnen
Kindes gilt es, auch die Gruppe und ihre Interaktionen
zu beobachten.

Themen und Fragen an die Welt entstehen nicht quasi
von selbstin den Kindern, sondern werden immer

im Dialog mit anderen entwickelt, vor allem mit den
Menschen, die den Kindern wichtig sind. Wenn in der
Familie intensiv musiziert wird, ist die Wahrscheinlich-
keit hoch, dass auch das Kind sich fir Musik interessiert.
Wenn eine piddagogische Fachkraft selbst Spal3 am
Theaterspielen hat, begeistern sich auch die Kinder
eher. Das Interesse eines Kindes fiir Dinosaurier kann
andere Kinder anstecken. Auch die Gestaltung der Rau-
me (innen und auBen) nimmt Einfluss auf die Themen,
die Kindern im Alltag begegnen. Daher kann es auch
sinnvoll sein, die duBeren Bedingungen {(Raum, Ange-
bote} und die Interaktionen {mit Erwachsenen und
Kindern) in die Beobachtung einzubeziehen.

Aufgrund der groBen Bedeutung von Beobachtung
und Dokumentation in allen didaktisch-methodischen
Schritten wird dieses Thema in Abschnitt 4.5 ausfihr-
licher dargestellt.
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Sammeln von Informationen

Nicht alles, was fir Bildungsférderung wichtig ist, ldsst
sich durch Beobachtung in der Kindertageseinrichtung
erkunden. Daher gilt es, weitere Informationen iber
jedes Kind und seine Lebenssituation zu erhalten: Wie
ist seine familidre Situation? Wie wohnt es? Welche
weiteren Besonderheiten beeinflussen seine Bildungs-
prozesse? Vieles erfahrt man im Gespréch mit den
Miittern und Vatern. Anderes muss man durch gezielte
Nachforschungen auBerhalb der Einrichtung erkunden
(z.B. Spielméglichkeiten der Kinder im Sozialraum).

Dialogisches Interpretieren

Die Bedeutung der Beobachtungen und Informationen
erschlieBt sich erst durch die Interpretation der Be-
teiligten. Dabei kénnen padagogische Fachkrafte auf
ihr fachliches Wissen zuriickgreifen (Kenntnisse (iber
Entwicklungspsychologie, Padagogik etc.). Alle Inter-
pretationen bleiben aber Hypothesen, die es im Dialog
der Fachkrafte untereinander und mit dem Kind zu
prazisieren gilt. Erst die Antwort des Kindes auf unsere
Interpretationen gibt uns Hinweise darauf, ob wir das
Kind verstanden haben.



4.2 Planen: Fiir welche Themen und Ziele
entscheiden wir uns? Was wollen wir tun?
Wie wollen wir vorgehen?

Die konkrete Planung basiert auf den Beobachtungen.
Zur konkreten Planung des padagogischen Handelns
gehdren:

Entscheidung fir Themen und Ziele

Gestaltung von Raumen

Bewusstsein von Zeit

Konkrete Vorbereitung methodischer Schritte

Entscheidung fiir Themen und Ziele

Im Alltag der Kindertageseinrichtung lasst sich eine
Vielzahl von Themen und Fragestellungen beobachten,
die von den padagogischen Fachkraften aufgegriffen
werden kénnen. Die Entscheidung dafur, bestimmte
Themen aufzunehmen und andere zu verwerfen, liegt
letztlich bei den Erwachsenen und bedarf besonderer
Sorgfalt. In diese Entscheidung flieBen zwei Perspek-
tiven ein:

Die Perspektive des Kindes: Welche Bildungs- und

Entwicklungschancen sind in den verschiedenen

Situationen fiir jedes Kind enthalten? Das erfordert

die Beteiligung der Kinder an der Entscheidung fir

Themen.

Die Perspektive der Erwachsenen:

Welche Erziehungsziele sind uns wichtig?

Gestaltung von Rdumen

Schon Maria Montessori hat die Bedeutung des
Raumes als vorbereitete Umgebung betont. In Reggio
Emilia wird der Raum als dritter Erzieher bezeichnet.
Riume als ,unentrinnbare Lebensumwelt” (Schéfer
2003, S.114) sind Ausgangspunkt vieler kindlicher
Wahrnehmungs- und Forschungsprozesse. Damit

ist Raumgestaltung auch ein wichtiges didaktisch-
methodisches Moment in der Bildungsférderung. Die
unterschiedlichen Bediirfnisse aller Kinder sind hierbei
ebenso zu bedenken wie die groBe Vielfalt méglicher
Bildungsthemen. Rebeca Wild regt an, dass qalles, was
Kinder unter Umstinden brauchen kénnten, vorhanden
sein sollte” (Wild 2001, S. 101), damit es ,fir jede Lern-
strategie, fir jede Logik, Entwicklungsphase, fiir jedes
personliche Interesse und jede asthetische Vorliebe ...
etwas zum Aussuchen” gibt (Wild 2001, S. 92).

Wie die Raume strukturiert und gestaltet sind, welche
Angebote Rdume bereithalten und welche Materialien
Kindern hier auf welche Weise zur Verfiigung stehen,
wirkt sich nachhaltig auf die individuellen Bildungs-
prozesse der Kinder aus. Das gilt sowohl fiir das
grundlegende Raumkonzept als auch fiir die Gestal-
tung rdumlicher Details. Ob den Kindern vorzugsweise
ein Gruppenraum zur Verfigung steht oder ob sie die
gesamte Einrichtung nutzen kénnen, ob die Materialien
tibersichtlich angeordnet und frei zugénglich sind oder
nicht - die Gestaltung von Rdumen kann Bildungspro-
zesse herausfordern oder behindern. Auch und gerade
an der Gestaltung von Radumen kénnen die Kinder auf
vielerlei Weise beteiligt werden.

.Sich wandelnde” Rdume

So wie sich die Interessen der Kinder wandeln, miissen
auch Raume wandlungsfahig bleiben. Bei der Planung
der Innen- und AuBenrdume von Kindertageseinrich-
tungen sollte daher Flexibilitét eingeplant werden.
Kinder brauchen ,Niemals-fertig-Raume”, die sie immer
wieder verdndern kénnen. Paddagogische Fachkrafte
sollten darauf achten, dass die Raumngestaltung verén-
derbar ist - durch flexibles Mobiliar, durch mobile Ab-
trennungen (Rollregale oder Vorhange), durch variable
Nutzung etc..

Der Raum als vorbereitete Umgebung

Dieses von Maria Montessori bekannte Prinzip weist
darauf hin, dass der Raum immer wieder fir die Kinder
vorbereitet werden muss. Welche Themen interessieren
Kinder jetzt? Welche Materialen benétigen sie, um ih-
ren Bildungsfragen nachgehen zu kénnen? Was kénnte
Bildungsthemen erweitern? Raume sollten so gestaltet
werden, dass sie Kindern vielfaltige Anregungen zur
Eigentatigkeit eroffnen. Hier sollten Kinder das finden,
was sie in ihren Bildungsprozessen méglicherweise
nutzen kdnnen. Dazu missen die Materialien im Raum
fur die Kinder frei zugénglich sein. Werkmaterial, Werk-
zeuge, Spiele, Biicher, Musikinstrumente und vieles
mehr sollten von den Kindern selbstandig erreicht und
genutzt werden kénnen. Die vorbereitete Umgebung
erméglicht dem Kind, sich selbstandig und kompetent
im Raum zu bewegen, ohne immerzu auf die Hilfe der
Erwachsenen angewiesen zu sein, und sich mit selbst
gewahlten Aufgaben und Spielen im eigenen Lern-
tempo zu beschiftigen. Die Gestaltung des Raumes

als dritter Erzieher erfordert von den padagogischen
Fachkraften, dass sie die Materialangebote und Raum-
gestaltung ganz bewusst vornehmen und aufgrund
ihrer Beobachtungen im Dialog mit den Kindern immer
wieder verandern.

47



.Geregelte” Rdume

Gleichzeitig braucht es eine fir die Kinder Uberschau-
bare Ordnung. Sind laute und leise, saubere und
schmutzige Zonen deutlich voneinander abgegrenzt,
so dass die Nutzung ohne gegenseitige Stdrungen
erfolgen kann? Raumnutzung ist immer auch mit
Regeln verbunden, Was gehért wohin? Wer darf allein
in den Werkraum? Selbsttatige Raumnutzung braucht
klare, méglichst mit den Kindern verhandelte Regeln.

.Besondere” Raume

Viele Kindertageseinrichtungen experimentieren mit
.besonderen Raumen”. Dies sind Raume, in denen

ein Schwerpunkt auf bestimmte Inhalte gelegt wird
und in denen zum Teil auch besondere Regeln gelten:
Lernwerkstatt, Snoozel-Raum, Werkraum, Sportraum,
Musikraum, Naturforscherraum, Kreativwerkstatt,
Atelier etc.

Raum auch fiir Erwachsene

Die Raumgestaltung orientiert sich zwar in erster Linie
an den Kindern. Kindertageseinrichtungen sind aber
auch Raume fiir Erwachsene: Arbeitsplatz von Fach-
kraften, Aufenthaltsraum fiir Mitter und Vater. Daher
sollten bei der Raumgestaltung auch die Bedirfnisse
der Erwachsenen berlicksichtigt werden (Raume fir Be-
sprechungen oder ein Elterncafé). Mobiles Sitzmobiliar
sorgt dafir, dass Erwachsene nicht auf Kinderstiihlen
sitzen mussen, sondern sich als Erwachsene begegnen
kdnnen.
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Bewusstsein von Zeit

Jedes Kind braucht seine Zeit, sich Wissen und Kénnen
anzueignen. Wahrend das eine Kind sich in schneller
Abfolge mit vielen unterschiedlichen Dingen beschéf-
tigen mochte, zieht es ein anderes Kind vor, sich lange
Zeit intensiv mit einer Sache zu befassen. Wahrend ein
Kind schnell mit seinem Friihstlick fertig ist, genieBt
ein anderes lange ruhige Friihstiickspausen. Auch die
verschiedenen Altersstufen haben unterschiedliche
Zeitbedarfe. Damit verbieten sich vorgegebene Zeit-
korsetts, die fiir alle Kinder gelten. Auch und vor allem
der Dialog zwischen Erwachsenen und Kindern braucht
Zeit. Nur wenn sich Fachkréfte in Ruhe auf den Dialog
mit Kindern einlassen kénnen, kann Bildungsforderung
gelingen.

Viele Kindertageseinrichtungen haben aus diesem
Grund Elemente offener Arbeit in ihr Konzept integriert:
Sie bieten offene Essenszeiten und machen individu-

ell wahlbare Angebote. Damit steigt gleichzeitig die
Bedeutung von gemeinsamen Ritualen in der Einrich-
tungszeit: BegriBung, gemeinsame Besprechungen,
Verstellung der Aktivitdten, Verabschiedung.

‘ Zum Weiterlesen

- Beek, Angelika van der (2007): Bildungsrdume
fir Kinder von Null bis Drei, Weimar, Berlin

- Hermann, Gisela; Wunschel, Gerda (2002):
Erfahrungsraum Kita. Anregende Orte fiir Kinder,
Eltern und Erzieherinnen, Weinheim, Berlin, Basel

- Lipp-Peetz, Christine (1998): Wie sieht’s denn hier
aus? Ein Konzept verdndert Rdume, Weinheim,
Basel

- Regel, Gerhard; Kithne, Thomas (2007):
Padagogische Arbeit im offenen Kindergarten,
Freiburg



Konkrete Vorbereitung methodischer Schritte

SchlieBlich gilt es, die Arbeit konkret zu planen. Dabei
sollten folgende Grundsétze bericksichtigt werden:

Begleitung und Zumutung

Padagogisches Handeln kann als Begleitung (die pad-
agogische Fachkraft nimmt Themen der Kinder auf)
oder Zumutung (die padagogische Fachkraft erweitert
die Themen der Kinder und fihrt neue Themen ein)
erfolgen. Bei zugemuteten Themen geht es immer
darum, den Kindern mehr anzubieten, als sie sich selbst
erschlieBen (kdnnen).

Angebote in der Zone der ndchsten Entwicklung

Der Satz von Maria Montessori ,Hilf mir, es selbst zu
tun” verweist auf die pddagogische Herausforderung,
Kinder alles, was sie alleine kdnnen, auch alleine ma-
chen zu lassen. Daher sollten Satze wie ,Probier doch
mal, ob du es alleine kannst” zum Standardrepertoire

der pddagogischen Fachkréfte gehdren. Damit werden
Kinder ermuntert, sich immer wieder an Dinge heran-
zuwagen, die leicht Uber ihren bisherigen Fahigkeiten
liegen. Der Entwicklungspsychologe Lew Wygotski
(1964) nennt dies die ,Zone der néchsten Entwick-
lung”, die es den Kindern zu eroffnen gilt. Dazu mis-
sen padagogische Fachkrafte viel Gber jedes einzelne
Kind wissen: Was kénnte es ausprobieren? Wovon ist
es (berfordert? Was ist also seine Zone der nachsten
Entwicklung?

Beriicksichtigung der 100 Sprachen des Kindes

Auch in der Planung gilt es die viel-sinnigen Wege der
Kinder bei der Aneignung der Welt zu beriicksichtigen.
So kann es gelingen, jedem Kind mehrere und eigene

Zugange zu den Themen zu ermdglichen.

Gemeinsam planen
In der Planung gilt es sowohl die Kinder selbst als auch
die Mitter und Vater und andere Partner zu beteiligen.

@~ Projekte

Die Planung von Projekten spielt bei der Planung p&dagogischen Handelns in Kindertageseinrich-
tungen eine grof3e Rolle. Ein Projekt ist die intensive Beschaftigung mit einer Frage, einem Thema,
einer Aufgabe.
Dies kann sowohl in Kurzprojekten als auch in Langzeitprojekten geschehen. Kennzeichen von Pro-
jekten sind:
Themen- und Produktorientierung: Projekte setzen sich mit klar umrissenen Themen auseinander
und enden haufig mit einem Produkt oder einer Abschlussprasentation.
Zielgruppenorientierung: Projekte befassen sich mit Themen, die fiir die jeweilige Kindergruppe
von Bedeutung sind. Sie werden so geplant, dass sie allen Kindern, die am Projekt teilnehmen,
individuelle Zugénge zum Projektthema erdffnen.
Zeitliche Begrenzung: Projekte sind zeitlich begrenzt. Wenn ein Produkt erstellt ist oder ein Thema
erschépfend behandelt wurde, ist das Projekt beendet. Dabei kann der zeitliche Umfang eines
Projekts sehr unterschiedlich sein.
Partizipative Orientierung: In Projekten kénnen die Kinder in allen Projektphasen an den Entschei-
dungen beziiglich des Projekts beteiligt sein: von der Themenfindung Uber die Zielformulierung,
die Planung und die Durchfiihrung bis zur Auswertung.

Projekte, die in Kindertageseinrichtungen durch den Situationsansatz eine lange Tradition haben,
ermdglichen allen Kindern, sich mit einem Aspekt des gewéahlten Themas auf individuelle Weise zu
beschéftigen. Sie kénnen eine Eigendynamik entwickeln und Kinder (und auch padagogische Fach-
kréfte oder Eltern) dazu motivieren, immer neue Aspekte zu verfolgen.
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4.3 Handeln: Wie setzen wir die Planung um?

Im praktischen Handeln vollzieht sich die Umsetzung
der didaktisch-methodischen Planung. Die Umsetzung
der Planung ist immer ein Dialog zwischen Fachkréf-
ten und Kindern (auch ein sprachlicher Dialog). Auf-
grund der Antworten der Kinder auf die Angebote der
Erwachsenen wird die Planung standig iberdacht und
ggf. verandert. Handeln in Kindertageseinrichtungen ist
gemeinsames Handeln - von Erwachsenen und Kindern
und von Kindern untereinander. Aufgabe der Fachkraf-
te ist es, den Rahmen herzustellen, damit jedes Kind
individuelle Zugénge finden kann.

/ Exkurs: Zur Bedeutung des Spiels in der Bildungsbegleitung

Spiel wird traditionell gekennzeichnet als freiwilliges, lustvolles, eher prozessorientiertes, symboli-
sches (so tun als ob) Geschehen (vgl. z.B. Einsiedler 1999, S. 15). Spielen und Bildung sind nach dem
Bildungsverstandnis, das den Leitlinien zugrunde liegt, keine Gegensétze. Spielen ist eine wichtige
kindliche Form der Aneignung von Welt. ,Im Spiel vollzieht sich Einiibung, Entlastung, Aneignung,
Austragen von Krifteverhltnissen, symbolische Weltdeutung, seelische Heilung und vieles mehr”
(Schifer 2003, S. 72). Wenn sich ein Kind einem Gegenstand oder einer Tatigkeit zuwendet und sich
damit lustvoll auseinandersetzt, unterscheidet es nicht zwischen Spiel und Lernen. Kinder spielen
nicht, um zu lernen. Aber sie lernen und bilden sich, wenn sie spielen. Auch im Spiel beschaftigen
sich Kinder mit den Bildungsbereichen: beim Toben, beim Kreisspiel, beim Bauen mit Klotzen, beim
Rollenspiel. Wenn padagogische Fachkrafte Kinder beim Spiel beobachten, kénnen sie viel Uiber die
Bildungsaktivititen des Kindes erfahren. Das Spiel erméglicht dem Kind, seine Welterfahrungen im
eigenen Rhythmus, mit allen Sinnen und aus unterschiedlichen Perspektiven zu vertiefen, zu wieder-

holen und zu liben.

JSpiel ...

schafft Wissen durch reiches und sinnvolles Tun;

stellt Anforderungen an die Fihigkeit, Dinge zu deuten;

beeinflusst die kognitive Entwicklung durch Denken in Symbolen;

bietet Erfahrungen mit Metakommunikation, Bedeutung und Kontext;

bietet durch gemeinsames Tun die Basis fir kommunikative Kompetenz;

ist Ausdruck der individuellen Interpretation von Erlebnissen und Erfahrungen;
reflektiert Entwicklung, beeinflusst Entwicklung, hat Entwicklung zur Folge;
erméglicht die Ubertragung der Kultur.”

(Pramling Samuelsson, Asplund Carlsson 2007, S. 40)
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4.4 Reflektieren (und evaluieren): Was ist
geschehen? Was kann kiinftig geschehen?

Im fachlichen Nachdenken lber das professionelle
Handeln (Reflexion) und durch Evaluation kann die
Qualitat der eigenen Tatigkeit bewusst und in der
Folge verbessert werden. Leitfragen fir diesen
didaktisch-methodischen Schritt sind:

Was ist geschehen?

Welche Bedeutung hatte das professionelle

Handeln?

Welche Folgerungen ergeben sich daraus fir

kiinftiges Handeln?

Reflexion muss einen regelmaBigen Platz in Teambe-
sprechungen haben. Es geht um die Fragen, welche
Bildungsanlasse beobachtet wurden, welche Antworten
die Fachkrifte darauf gegeben und welche Chancen
und Probleme sich im Prozess ergeben haben. In der
Reflexion wird auf das Handlungsgeschehen im Alltag
der Kita (ggf. auch anhand von Videoaufnahmen)
zuriickgeblickt. Dabei wird benannt, was gelungen,
aber auch was misslungen ist. Die individuelle Wahr-
nehmung der einzelnen Fachkraft hat hier Vorrang: Das,
was fir sie wichtig, irritierend, bemerkenswert war, wird
in die gemeinsame Besprechung eingebracht und in
Bezug zur Forderung von Bildungsprozessen gesetzt.
SchlieBlich gibt die Reflexion Hinweise fiir kiinftiges
Handeln.

Die Evaluation unterscheidet sich von der Reflexion
dadurch, dass hier das fachliche Handeln systematisch
auf der Grundlage gesammelter Daten anhand von
Bewertungskriterien iberprift wird. Man unterschei-
det Fremdevaluation (in der andere die Einrichtung
beurteilen) und Selbstevaluation (in der dies durch die
Fachkrafte selbst geschieht). Im Rahmen didaktisch-
methodischen Handelns empfiehlt sich eine Selbsteva-
luation, die in der Regel von der Leitung einer Einrich-
tung initiiert und gemeinsam mit dem ganzen Team
durchgefiihrt wird.

Man kann im Rahmen einer Evaluation folgende
Qualitatsebenen Uberprifen:
Ergebnisqualitat (Was wollen wir erreichen? -
Wie gutist uns das gelungen?)
Prozessqualitit (Wie wollen wir vorgehen? -
Wie gut haben wir das umgesetzt?)
Strukturqualitit (Welche Rahmenbedingungen
sind nétig? - Wie gut waren diese vorhanden?)

Methodisch kénnen Evaluationen ganz unterschiedlich
durchgefithrt werden. Mit Frageb&gen kénnen Mutter
und Viter zu ihrer Zufriedenheit bezliglich unterschied-
licher Aspekte befragt werden. Kinder bepunkten die
Angebote, die sie gut finden oder die ihnen weniger
gefallen. Durch eine Auswertung der Protokolle von
Aufnahmegesprichen oder Teamsitzungen kann man
erfahren, welche Themen hier eine wichtige Rolle spie-
len etc.. Die Wahl des Untersuchungsinstruments héngt
davon ab, was die Fachkréfte wissen wollen. Es geht
nicht darum, méglichst viele Daten zu erheben, son-
dern darum, das zu erfassen, was fachlich von Bedeu-
tung und fiir die weitere Arbeit wichtig ist.

Reflexion und {Selbst)Evaluation sind Teil des Quali-

tatsmanagements der Einrichtung und unterliegen der
besonderen Verantwortung von Leitung und Trager.
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4.5 Beobachten und dokumentieren

Beobachtung und Dokumentation sind keine eigenen
Schritte didaktisch-methodischen Handelns, sondern
ziehen sich durch den gesamten Prozess. Dabei hdngen
Beobachtung und Dokumentation eng miteinander
zusammen.

Beobachtung

Beobachtung ist in erster Linie achtsame und konzen-
trierte Wahrnehmung eines Geschehens durch die
padagogischen Fachkréfte. Dafiir brauchen die Fach-
krifte Klarheit iiber das Ziel der Beobachtung: Wollen
sie mehr iber ein einzelnes Kind erfahren oder Uber
das Gesche-hen in der Gruppe? Wollen sie bestimmte
Aspekte besser verstehen (z.B. die aktuelle Sprachent-
wicklung eines Kindes) oder wollen sie allgemein erfah-
ren, welche Themen die Kinder gerade beschéftigen?
Je nach Beobachtungsziel werden unterschiedliche
Beobachtungsformen gewahlt (vgl. Stratz, Deman-
dewitz 2000). Dabei kann man sich fertiger Beobach-
tungsinstrumente bedienen (vgl. die Ubersicht des
Ministeriums fiir Bildung und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein 2006) oder entscheidet sich fiir
freie Beobachtungsformen (vgl. Kazemi-Veisari 2004).

Fachkréfte kénnen auf eine Vielzahl von Beobachtungs-
instrumenten zuriickgreifen. Bei der Auswahl sollten
sie darauf achten, Beobachtungsformen zu wahlen, die
sich im Alltag der Einrichtung gut umsetzen lassen.

Egal, wofiir man sich entscheidet: Beobachtung ist
kein Selbstzweck. Sie dient dem besseren Verstehen
der kindlichen Bildungsprozesse. Jede Beobachtung
ist nur so gut, wie sie anschlieBend auch in die néch-
sten Schritte des didaktisch-methodischen Handelns
einflieBt.

Erwachsene versuchen durch die Beobachtung Ein-
blicke in die Weltaneignung der Kinder zu bekommen.
Kinder zu beobachten, ist somit ein sehr intimer Akt.
Damit stellt sich die Frage, ob Kinder nicht das Recht
haben sollten, Erwachsenen die Beobachtung zu erlau-
ben - oder auch zu verweigern. Dies kann beispielswei-
se dadurch erméglicht werden, dass Beobachter sich
kennzeichnen (etwa durch eine Scharpe). Das Kind
erfahrt so, dass es beobachtet wird und kann dem

ggf. Einhalt gebieten oder sich entziehen.
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SchlieBlich gilt es, die Beobachtungen zu interpretie-
ren, zu ,verstehen” (vgl. Schritt 1: ,dialogisches Inter-
pretieren”).

Kinder zu beobachten, um sie besser zu verste-
hen, bedeutet also, dass man bereit sein muss,
seine Wahrnehmungsergebnisse gegebenenfalls
durch die Riickmeldungen der Kinder verdndern
zu lassen” (Schafer 2003, S. 126).

Zwar spielen Beobachtungen vor allem im ersten Schritt
des didaktisch-methodischen Arbeitens eine wichtige
Rolle, die padagogischen Fachkréfte beobachten Kin-
der aber auch wihrend der gemeinsamen Planung und
bei der Umsetzung, um gegebenenfalls ihr eigenes
Handeln verdndern zu kénnen.

Dokumentation

Dokumentationen dienen dazu, Beobachtungen oder
Geschehnisse festzuhalten und fir andere sichtbar zu
machen. (Damit sind nicht vorlaufige Notizen der Fach-
krafte gemeint, die ihnen ausschlieBlich dazu dienen,
ihre eigene Wahrnehmung zu ordnen oder zu Uberpri-
fen.) In Kindertageseinrichtungen werden neben Pro-
jekten und Entwicklungen in der Gruppe vor allem die
Bildungsprozesse der einzelnen Kinder dokumentiert.
Dabei kénnen immer nur Ausschnitte der Bildungsbe-
wegungen eines Kindes festgehalten werden. Neben
Wandzeitungen und Projektordnern zur Dokumentation
von Projekten oder Gruppentagebiichern und Kinder-
gartenzeitungen fiir die Dokumentation von Entwick-
lungen in der Gruppe oder in der ganzen Einrichtung
(vgl. Jacobs 2006) stehen Fachkréften zahlreiche
Verfahren zur individuellen Bildungsdokumentation zur
Verfiigung (Portfolios, Bildungsbicher, Lerngeschichten
etc.).

Verschiedene Dokumentationsformen kénnen auch
miteinander kombiniert werden. So kénnen Bildungs-
biicher Lerngeschichten enthalten. Auch Projektdo-
kumentationen oder Dokumentationen von Gruppen-
prozessen kénnen darin einflieBen. Um sich jeweils fir
eine Form der Bildungsdokumentation entscheiden zu
kénnen, muss im Team zunachst geklart sein, wozu die
Dokumentation dienen soll, wem die Dokumentation
«gehdren” soll, was und wie dokumentiert wird.




Warum wird dokumentiert?

Bildungsdokumentationen kénnen ganz unterschied-

liche Funktionen haben:
Fir die pddagogischen Fachkréfte dienen sie als
Ausgangspunkt fur ihre professionelle Bildungs-
begleitung (Handeln). Sie zeigen ihnen, womit sich
Kinder gerade beschéftigen und woran sie ankniip-
fen kénnen.
Fir die Kinder bieten Dokumentationen die Még-
lichkeit, Gber Erlebtes zu reflektieren und sich tiber
die eigene Entwicklung bewusst zu werden. Wenn
sie ihre individuellen ,Bildungsblcher” betrachten,
erinnern sie sich an das, was sie friiher beschéftigte,
und entdecken immer wieder, wie sich ihre Wahr-
nehmung der Welt und ihre Kompetenzen verandert
haben.
Fur die Mitter und Vater stellen die Dokumenta-
tionen Fenster dar, durch die sie Einblicke in das
Leben ihrer Kinder in der Kindertageseinrichtung
bekommen kdnnen. Sie kénnen eine Grundlage fir
Elterngespréche sein und unterstiitzen die Entwick-
lung von Bildungspartnerschaften zwischen Kinder-
tageseinrichtung und Elternhaus.
SchlieBlich kénnen Bildungsdokumentationen auch
beim Ubergang der Kinder in die Schule eine Rolle
spielen. Ob sie allerdings an die Schule weitergege-
ben werden, liegt in der Entscheidung der Kinder
bzw. ihrer Eltern. Diese Frage muss im Rahmen des
Kooperationskonzepts zwischen Kindertagesein-
richtung und Grundschule sorgfaltig und verantwor-
tungsvoll diskutiert und geklart werden.

Diese vielfaltigen Funktionen stellen Anforderungen
an die Art und Weise der Dokumentation. Aus pragma-
tischen Grinden ist eine Form anzustreben, die flir die
padagogischen Fachkrafte genau so aussagekraftig ist
wie flr Mltter und Vater oder die Kinder selbst.

Wem ,gehért” die Dokumentation?

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wer
entscheidet, was in eine Bildungsdokumentation aufge-
nommen (oder auch wieder entfernt) werden soll. Wem
.gehdrt” die Dokumentation? Die diesen Leitlinien
zugrunde liegende Partizipationsorientierung verlangt,
dass die Dokumentation letztlich den Kindern selbst
gehort. Nach und nach entsteht in den ,Kénnerb-
chern” oder Entwicklungsbiichern” die ganz persén-
liche Geschichte des einzelnen Kindes. Im Durchblat-
tern ihrer Bicher nehmen Kinder Verdnderungen wahr,
sie entdecken ihre eigene Entwicklung.

Wenn Kinder Erfahrungen damit gemacht haben, wie
in der Kindertageseinrichtung mit ihren Bildungsb-
chern umgegangen wird, wenn ihnen also die Regeln
der Bildungsdokumentation bekannt sind, treten sie
erfahrungsgemaf selbst mit Bitten um Dokumentation
an die Erwachsenen heran: Das musst du aufschreiben!
Das Bild muss in mein Bildungsbuch! Bitte mach ein
Foto davon, wie hoch ich klettern kann! Kinder kén-
nen ihre Bildungsbicher nur dann selbst mitgestalten,
wenn die Dokumentationen ihnen zuganglich sind.

Am Ende der Kindergartenzeit nehmen die Kinder ihre
Bildungsdokumentationen mit. Sie sind ein Teil ihrer
Biographie und ihrer Erinnerung an die Kindergarten-
zeit. Wenn sie und ihre Mutter und Véter einverstanden
sind, kann die Dokumentation (oder Teile davon) den
Lehrkraften in der Grundschule zur Verfligung gestellt
werden.

Was wird dokumentiert?
Was dokumentiert wird, orientiert sich an den individu-
ellen Bildungsprozessen des Kindes. Was ist Kindern,
den Fachkraften oder den Mittern und Vatern wichtig?
Was gilt es festzuhalten? Bildungsdokumentationen
kénnen u.a. enthalten:

Eine Vorstellung des Kindes und seiner Familie:

Das bin ich und das ist meine Familie.

Stérken des Kindes: Das kann ich.

Interessen des Kindes: Damit beschéaftige ich mich,

das will ich lernen.

Verénderungen: So habe ich mich veréndert,

das habe ich gelernt.

Mutter und Vater kénnen mit eigenen Beitragen die
Bildungsgeschichte ihres Kindes komplettieren.
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Wie wird dokumentiert?

Die Bildungsbereiche und die Querschnittsdimen-
sionen kénnen die paddagogischen Fachkrafte darin
unterstltzen, méglichst umfassend zu beobachten und
zu dokumentieren. Sie sollten aber nicht als Gliederung
fir die Dokumentation genutzt werden. Diese folgt
vielmehr den individuellen Bildungswegen des einzel-
nen Kindes.

Bildungsdokumentationen kénnen sehr unterschiedlich
gestaltet werden. Es kénnen z.B. Ringordner, Mappen
in denen verschiedene Dinge gesammelt werden, oder
Schatzkastchen sein.

Dokumentation von Gruppenprozessen und Projekten
Bildungsdokumentationen werden in der Regel als
Dokumentation fir das einzelne Kind angelegt. Die
Teams kdnnen aber auch Gberlegen, ob sie dartber
hinaus ein Bildungsbuch fir die Gruppe anlegen. Dies
kann sie darin unterstlitzen, neben den individuellen
Bildungsprozessen auch das Gruppengeschehen im
Blick zu behalten. Hier kénnen alle Kinder vorgestellt
werden. Fotos von verschiedenen Spielbereichen zei-
gen den Wandel des Raums und die Nutzung durch die
Kinder. Die pddagogischen Fachkréfte kénnen auch fir
Projekte Dokumentationen anlegen, die den Kindern
(und den Mittern und Vatern) die Moglichkeit geben,
sich an die verschiedenen Phasen des Projekts zurlick
zu erinnern. Die Kinderkrippen in Reggio-Emilia kennen
die ,sprechenden Wande"”, Damit sind an der Wand
aufgehdngte Dokumentationen (ber das Leben in der
Kindertageseinrichtung gemeint. Hier erfahren Eltern
und Kinder etwas Uber die Themen und Projekte, mit
denen sich die Kinder gerade beschaftigen.

‘ Zum Weiterlesen

- Ministerium fur Bildung und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein (2006): Systematisches
Beobachten und Dokumentieren, Kiel

Resiimee . mu®"

Die Forderung von Bildungsprozessen in Kindertageseinrichtungen basiert auf systematischem
Erkunden, Planen, Handeln und Reflektieren. Kinder werden in ihren Bildungsprozessen geférdert,
wenn es den pédagogischen Fachkraften gelingt, die individuelle Bedeutung von Themen fir die
Kinder wahrzunehmen, mit ihren Angeboten hier anzukniipfen, sich (iber die Ziele zu verstdndigen,
das Handeln diesbeziiglich zu planen und den gesamten Prozess zu reflektieren. Der Prozess wird
begleitet durch systematische Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Bildungsprozesse,
die Bericksichtigung der Querschnittsdimensionen und die Beteiligung der Kinder.
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5. Bildungbegleitung in Kooperation

Hartmut von Hentig hat auf die Frage ,Was bildet den
Menschen?” einmal gesagt: ,Alles!” Kinder bilden sich
in ihrer Familie, in ihrem raumlichen Umfeld, in Sport-
vereinen, in Kindertageseinrichtungen - mit anderen
Worten: Bildung ist nicht die Sache einer Institution,
sondern eine gemeinsame Aufgabe. Kindertagesein-
richtungen sind damit Teil der regionalen Bildungs-
landschaft und missen die Kooperation mit anderen
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften vor Ort
suchen und intensivieren.

Im Folgenden werden vier Formen dieser Kooperatio-
nen dargestellt: die Kooperation der Kindertagesein-
richtung
mit Mittern und Vatern
mit Lehrkraften
mit Fachkraften der Jugendhilfe
mit anderen Menschen, die sich haupt- oder
ehrenamtlich im Gemeinwesen engagieren
(Politikerinnen, Verwaltungsmitarbeiter, in Vereinen
Engagierte und viele mehr)

Kooperation ist schnell gefordert, aber nicht leicht um-
gesetzt. Sie verlangt von den padagogischen Fachkraf-
ten, sich auf die Interessen und Sichtweisen der jewei-
ligen Partner einzulassen, sie mit eigenen Interessen
und Sichtweisen zu vergleichen, sich auch konflikthaft
auseinander zu setzen, Kompromisse zu suchen und
Regeln der Kooperation zu verhandeln. Voraussetzung
fiir Kooperation ist, dass die padagogischen Fachkrafte
in der Lage sind, das eigene Verstandnis von Bildung
und die eigenen Mdglichkeiten und Grenzen zu klaren.

5.1 Zusammenarbeit mit Mittern und Vatern
{Bildungs- und Erziehungspartnerschaften)

Die Familie ist die Basis fiir Selbstbildungsprozesse der
Kinder. Keine andere Institution hat so groe und lang
anhaltende Bedeutung fir die Entwicklung der Kinder
wie die Familie. Miitter und Vater eréffnen Kindern erste
Fenster zur Welt. Fir die weiteren Bildungsprozesse
der Kinder ist es bedeutsam, wie anregungsreich oder
anregungsarm das Leben in der Familie ist. Kinder-
tageseinrichtungen bauen mit ihrer Tatigkeit auf den
Bildungserfahrungen, die Kinder in der Familie machen
konnten und kénnen, auf. Ziel ist die Entwicklung von
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften. Die Verant-
wortung dafiir Gbernehmen in erster Linie die pada-
gogischen Fachkrafte, indem sie Mitter und Véter als
kompetente Fachleute fur die Entwicklung ihres Kindes
annehmen und einbeziehen, Dabei spielen insbeson-
dere folgende Aspekte eine Rolle:

Sich iiber Bildungskonzepte verstédndigen

Was Mutter und Vater unter Bildung verstehen und wel-
che Anforderungen sie an Kindertageseinrichtungen
haben, ist ganz unterschiedlich. Einige Eltern achten auf
die Bildungsqualitdt von Kindertageseinrichtungen, fra-
gen bei ihrer Entscheidung flr eine Einrichtung gezielt
nach und fordern von den padagogischen Fachkriften,
ihre Kinder spezifisch zu férdern. Andere Mitter und
Vater misstrauen dem Bildungsauftrag und befiirch-
ten, dass ihre Kinder zu schnell iberfordert werden.
Wieder andere scheinen sich nicht oder nur wenig fur
die Bildungskonzepte der Einrichtung zu interessieren.
Kindertageseinrichtungen stehen vor der Herausforde-
rung, sich mit den Mittern und Vatern - unter Um-
standen auch in kontroversen Gesprachen - Gber ihr
Bildungsverstandnis zu verstandigen.

Sich gegenseitig informieren

Es hilft dem Kind in seinen Bildungsprozessen, wenn
alle Bindungspersonen sich um eine vertrauensvolle
Zusammenarbeit bemiihen. Die Basis dafiir wird im
Aufnahmegesprach gelegt. Hier erfahrt die Fachkraft
etwas Uber die familidre Lebenssituation und die Vorge-
schichte des Kindes. Wer gehort zur Familie? Was mag
das Kind gerne? Wann ist es &ngstlich? Die Mutter und
Véter erfahren, wie die Kindertageseinrichtung arbeitet
und wie die Zusammenarbeit erfolgt. Insbesondere
mit Miittern und Vatern mit Migrationshintergrund, die
unter Umstidnden keine oder geringe Kenntnisse Uber
deutsche Bildungsinstitutionen haben, sollte diese
Chance, die Zusammenarbeit zu beginnen, sorgsam
genutzt werden. Ggf. muss gemeinsam fiir eine not-
wendige Ubersetzung gesorgt werden.
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Regelmalig miteinander sprechen

Dieser Austausch zwischen Fachkraften und Miittern
und Vatern sollte auch weiterhin regelmaBig gepflegt
werden. Insbesondere die Bildungsdokumentationen
geben viele Anldsse, mit den Mttern und Vatern Uber
die individuelle Entwicklung ihrer Kinder ins Gesprach
zu kommen. Einige Eltern nehmen diese Methode auf
und legen auch zu Hause Bildungsbiicher an, andere
steuern hausliche Dokumente fiir die Bildungsbicher
ihrer Kinder in der Einrichtung bei (Bilder, Fotos oder
Texte). Projektdokumentationen oder eine Kindergar-
tenzeitung informieren Miitter und Vater iiber Alktivi-
taten. Fiir Eltern, die Probleme mit der deutschen
Schriftsprache haben, sind nonverbale Informationen
hilfreich.

Gemeinsam handeln

Da sich Vieles Miittern und Vatern erst Gber gemein-
sames Handeln erschlieBt, beschrankt sich Zusammen-
arbeit mit Mittern und Vatern nicht auf Elternabende.
Miitter und Vater kénnen auf vielfaltige Art und Weise
in die Bildungsarbeit der Kindertageseinrichtung ein-
bezogen werden: Sie begleiten die Kinder bei einem
Ausflug oder stellen ihre Berufe vor bzw. laden an ihren
Arbeitsplatz ein. So kénnen sie ihre Kinder in anderen
Situationen als in der Familie erleben und sind manch-
mal erstaunt, wie selbstindig diese schon handeln kén-
nen. Die Einbindung der Mitter und Véter kann auch
durch die Elternvertretung unterstitzt werden.

Ubergdnge gemeinsam bewéltigen

Uberginge spielen im Lebenslauf der Kinder eine
besondere Rolle: die Eingewdhnung in die Kinderta-
geseinrichtung, der Ubergang von der Kindertagesein-
richtung in die Grundschule. Fiir die Kinder ist die Fami-
lie insbesondere in den Ubergangszeiten die Basis, die
ihnen Stabilitat bietet. Daher sollte sowohl die Phase
des Ubergangs von der Familie in die Kindertagesein-
richtung (Eingewdhnung) als auch der Ubergang von
der Kindertageseinrichtung in die Schule in beson-
derem MaBe gemeinsam mit den Miittern und Vatern
gestaltet werden.
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Raume anbieten

Auch wenn Kindertageseinrichtungen in erster Linie
Riume fir Kinder sind, kénnen sie auch Raume far Mit-
ter und Vater anbieten. Miitter nutzen das Elterncafé fir
kurze Kontakte beim Bringen oder Abholen der Kinder.
Der Kindergeburtstag wird im Garten der Einrichtung
gefeiert. Angebote der Familienbildung werden in der
Kindertageseinrichtung durchgefihrt.

Beraten und unterstiitzen

Bildungsférderung beinhaltet die Beratung und Unter-
stiitzung von Miittern und Vatern bei Erziehungsfragen
und in schwierigen Lebenslagen. Padagogische Fach-
krifte in Kindertageseinrichtungen sind oftmals die
ersten Ansprechpartner, denen ein Leid geklagt wird.
Fur Eltern ist es hilfreich, wenn sie auch in Krisensitua-
tionen ernst genommen werden und gemeinsam Un-
terstiitzungsangebote gesucht werden. Padagogische
Fachkréfte konnen hier kompetente Gesprachspartner
sein, die ggf. auch weitere Beratungsangebote ver-
mitteln. Auch die Elternvertretung ist ein wichtiger
Ansprechpartner und Vertreter der Interessen der
Mitter und Véter.

Zum Weiterlesen

- Prott, Roger; Hautumm, Annette (2004):
12 Prinzipien fir eine erfolgreiche Zusammen-
arbeit von Erzieherinnen und Eltern, Berlin

- Schlésser, Elke (2004): Zusammenarbeit mit
Eltern - interkulturell, Minster



5.2 Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtung

und Schule

Kinder freuen sich auf die Schule. Aus Kindergarten-
kindern werden Schulkinder, aus Kindergarteneltern
Eltern von Schulkindern. Die Einschulung ist fiir alle
Beteiligten mit einem Rollenwechsel verbunden. Der
Ubergang gelingt besser, wenn Miitter und Viter, pada-
gogische Fachkréfte der Kindertageseinrichtung und
Lehrkréfte zusammenarbeiten.

Die verbindliche Zusammenarbeit zwischen Kinder-
tageseinrichtungen und Grundschulen ist sowohl im
Kindertagesstattengesetz als auch im Schulgesetz
vorgeschrieben. Es stellt sich nicht mehr die Frage, ob
Kindertageseinrichtungen und Schulen zusammen-
arbeiten, sondern wie dies im Interesse der Kinder

( § 41 Schulgesetz Schleswig-Holstein:

Grundschule

(1) Die Grundschule vermittelt Schiilerin-
nen und Schiilern Grundlagen der Bildung
und des Lernens, Kenntnisse, Fihigkeiten
und Fertigkeiten in einem fiir alle Schiile-
rinnen und Schiller gemeinsamen Bil-
dungsgang. Dabeij ist die unterschiedliche
Lernentwicklung der Kinder Grundlage fiir
eine individuelle Férderung.

(2) Die Grundschule hat vier Jahrgangs-

geschehen kann.

§ 5 Kindertagesstittengesetz
Schleswig-Holstein:
Grundsitze

(6) Der Ubergang zur Schule und die
Foérderung schulpflichtiger Kinder sollen
durch eine am jeweiligen Entwicklungs-
stand und an der Alterssituation der Kinder
orientierte Zusammenarbeit mit der Schule
erleichtert werden. Zu diesem Zweck sollen
Kindertageseinrichtungen mit den Schu-
len in ihrem Einzugsgebiet verbindliche
Vereinbarungen tber die Verfahren und
Inhalte der Zusammenarbeit abschlieBen,
insbesondere zur Vorbereitung des Schu-
leintritts. Kindertageseinrichtungen sollen
mit den Grundschulen Gber den Entwick-
lungsstand der einzelnen Kinder Informa-
tionen austauschen und Gespréche fiihren,
um eine individuelle Férderung der Kinder
zu erméglichen. Fir die dazu erforderliche
Erhebung, Speicherung und Ubermittlung
personenbezogener Daten bedarf es der
Einwilligung der Personensorgeberech-
tigten; die maBgebenden Datenschutz-
bestimmungen sind zu beachten.

stufen. Die Jahrgangsstufen eins und zwei
bilden als Eingangsphase eine paddago-
gische Einheit; der Besuch kann entspre-
chend der Lernentwicklung der Schiilerin
oder des Schiilers ein bis drei Schuljahre
dauern. Die Schule entscheidet iber die
Ausgestaltung der Eingangsphase.

(3) Die Grundschule soll mit Kindertages-
einrichtungen ihres Einzugsgebietes
Vereinbarungen lber das Verfahren und
die Inhalte der Zusammenarbeit schlieBen
und mit den weiterfiihrenden allgemein
bildenden Schulen padagogisch zusam-
menarbeiten.

(gultig mit Wirkung vom 01. August 2008)

Diese gesetzlichen Regelungen bieten eine gute
Grundlage fir das Gelingen des Ubergangs. Die
individuelle Bildungsférderung der Kindertagesein-
richtungen kann in der Eingangsphase der Schule
fortgesetzt werden. Wie dieses gelingt, hangt von der
konkreten Zusammenarbeit der jeweiligen padago-
gischen Fachkrafte der Kindertageseinrichtungen und
der Grundschullehrkréfte ab. Folgende Aspekte kénnen
dabei eine Rolle spielen:

Sich kennen lernen

Zusammenarbeit basiert auf Vertrauen und gelingt

am besten, wenn sich die jeweiligen Akteure kennen.
Kooperation findet immer zwischen Personen statt.
Dabei kénnen die Institutionen vor allem in stadtischen
Raumen vor organisatorischen Problemen stehen. Nicht
alle Kinder einer Kindertageseinrichtung besuchen
anschlieBend die gleiche Schule - wer soll wen kennen
lernen? Lésungen fiir dieses Problem kénnen nur vor
Ort gefunden werden.
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Mehr voneinander wissen

Damit Zusammenarbeit gelingt, missen die Einrich-
tungen mehr voneinander wissen. Das verlangt von

den pddagogischen Fachkraften, ihre Bildungskon-
zepte auch gegeniber der Schule darzustellen und zu
vertreten. Es verlangt aber auch, die aktuellen Konzepte
der konkreten Schulen vor Ort kennen zu lernen und
auf Bildungskonzepte hin zu befragen.

Gemeinsamkeiten suchen
Kooperation gelingt vor allem dann, wenn sie auf
Gemeinsamkeiten beruht. Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen haben viele Gemeinsamkeiten:
Beide sind Bildungseinrichtungen fiir alle Kinder
und miissen mit Heterogenitdt umgehen kénnen.
Beide haben es mit den gleichen Kindern,
Miittern und Vatern zu tun - nacheinander
(Kindertageseinrichtung - Grundschule} oder
nebeneinander (Grundschule - Hort).
Beide stehen vor fachlichen Herausforderungen
(die Kindertageseinrichtungen durch die Bildungs-
debatte, die Schule durch die Pisa-Studien) und
missen ihre Bildungsqualitat Gberdenken.
Den Ubergang gemeinsam gestalten
Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die
Schule kann nur gemeinsam mit Mittern und Vétern,
den padagogischen Fachkréften der Kindertagesein-
richtung, den Lehrkréften und den Kindern gestaltet
werden, Die Vorbereitungen fir den Ubergang kénnen
schon im letzten Kindergartenjahr beginnen, indem
besondere Angebote fir die Kinder gemacht werden,
die im nichsten Jahr die Schule besuchen. Hier kon-
nen Lehrkrafte oder dltere Schulkinder (Patenschaften)
einbezogen werden.

Unterstiitzt wird der Ubergang durch viele Gesprache,
gemeinsame Elternabende der Kindertageseinrichtung
und der Grundschule, gemeinsame Projekte oder Port-
folios, die die Kinder und ihre Mitter und Vater in die
Schule mitnehmen. Die Elternvertretungen der Kinder-
tageseinrichtung und der Grundschule kénnen in die
Planungen eingebunden werden.

%
. %¥ Zum Weiterlesen
|

- Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Kultur des Landes Schleswig-Holstein (2004):
Erfolgreich starten. Empfehlungen zur Zusammen-
arbeit von Kindertageseinrichtungen, Grundschu-
len und Jugendhilfe, Kiel
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5.3 Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen

der Jugendhilfe

Da Kindertageseinrichtungen die ersten &ffentlichen
Bildungsinstitutionen sind, haben sie héufig als erste
die Méglichkeit, familidre Probleme und Schwierig-
keiten, die sich negativ auf die Bildungschancen der
Kinder auswirken, wahrzunehmen. Sie sind daher
gehalten, friihzeitig praventive Hilfen zu installieren.
Nicht immer kénnen Kindertageseinrichtungen hier aus
eigenen Kréften ausreichend helfen, sondern miissen
weitere Soziale Dienste mit heranziehen. Familienzen-
tren bieten hierfiir besondere Chancen, da sie gezielt
Angebote fiir Kinder und Erziehungsberechtigte inte-
grieren (vgl. Kasten auf S. 22).

Auch Kindertageseinrichtungen sind beauftragt, den
Schutzauftrag bei Kindeswohlgefédhrdung (§ 8a SGB
VIII) wahrzunehmen; sie sollten dieser Verantwortung
méglichst im Kontakt mit den Mittern und Vatern
gerecht werden. Um den Schutzauftrag wahrnehmen
zu kdnnen, brauchen Kindertageseinrichtungen Quali-
fizierung (Was sind Anhaltspunkte fiir eine Gefahr-
dung? Welche Verhaltensweisen/Symptome des Kindes
geben wichtige Hinweise? Wie spreche ich mit Miittern
und Vatern?). Sie brauchen Konzepte (wie vorgehen,
wie dokumentieren, wen einbeziehen?), Vernetzung
(Jugendamt, Anbieter von Hilfen) und den Austausch
mit bzw. die Anbindung an eine im Kinderschutz
erfahrene Fachkraft. Gelingt es nicht, die Gefdhrdung
abzuwenden, wird das Jugendamt informiert.

Die Bereitstellung von aktuellen Informationen dartiber,
welche Sozialen Dienste der Jugendhilfe im Umfeld
vorhanden sind, ist Aufgabe der Einrichtungsleitung.
Aufgabe der Gruppenerzieherinnen ist es, die Leitung
im konkreten Fall zu informieren.



5.4 Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtung
und Akteuren im Gemeinwesen

Bildung und Erziehung von Kindern wird unterstitzt,
wenn alle relevanten Akteure im Gemeinwesen die-
ses Ziel anstreben und gemeinsam verfolgen. Die
Gestaltung von Bildungslandschaften beinhaltet, die
verschiedenen Akteure miteinander zu vernetzen und
die vorhandenen Angebote fiir Kinder und Mitter und
Véter in einem adressatenorientierten und sozialraum-
bezogenen Gesamtkonzept zu biindeln. Auch dies
kann insbesondere Familienzentren gut gelingen.

In Zusammenarbeit mit den Akteuren im Gemeinwesen
kénnen Kindertageseinrichtungen Kindern und ihren
Familien ein attraktives und niedrigschwelliges Ange-
bot von Bildung, Betreuung, Beratung, Information und
Hilfen in verschiedenen Lebensphasen und Problem-
lagen bieten.

Sozialraumorientierung meint dariiber hinaus, die
vielfdltigen Bildungsanlésse in der Umgebung der
Kindertageseinrichtungen zu suchen und zu nutzen.
Dabei spielt die Zusammenarbeit mit Vereinen und Ver-
bénden genauso eine Rolle wie Kontakte zu Politik und
Verwaltung. Andere Méglichkeiten der Kooperationen
mit Akteuren im Gemeinwesen sind die Ubernahme
von Verantwortung im &ffentlichen Raum (z.B. Baum-
patenschaften) oder die Einmischung in 6ffentliche
Planungen (Spielraumplanungen, Verkehrswegepla-
nungen) und vieles mehr.

B ﬁﬁﬂu

Reslimee:

mit Mittern und Vétern zusammenzuarbeiten
ihnen ggf. Unterstiitzung anzubieten

Blldung als gemeinsame Aufgabe zu betrachten heift,

mit den Lehrkréften der Grundschule zu kooperieren
die Angebote der sozialen Dienste und der Jugendarbeit in der Region zu kennen und zu nutzen
sich als aktiver Partner im Gemeinwesen zu verstehen
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6. Schlussbemerkungen

Das gemeinsame Ziel guter Bildungsqualitat von
Kindertageseinrichtungen kann nur mit hohem Enga-
gement der unterschiedlichen Akteure in dieser
Institution erreicht werden: der padagogischen Fach-
krafte, der Leitungen und derjenigen, die die Rahmen-
bedingungen gestalten. Fortbildung und Fachberatung
unterstiitzen die Veranderungsprozesse.
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Die padagogischen Fachkrafte

In Kindertageseinrichtungen sind Fachkréfte mit sehr
unterschiedlichen Ausbildungen tatig. Neben Erzieher/
inne/n sind dies sozialpddagogische Assistent/inn/en
oder auch akademisch ausgebildete Fachkrafte (Sozial-
padagog/inn/en oder die Absolvent/inn/en spezifischer
Studienginge fiir friihe Bildung). Sie sind diejenigen,
die den Alltag in der Kindertageseinrichtung gestalten.
Sie sind die ersten Ansprechpartner fir Kinder und
Eltern. Das hier dargestellte Bildungsverstandnis erfor-
dert die Bereitschaft, Neues aufzunehmen und in die
eigene professionelle Haltung zu integrieren.

Kinder brauchen Erwachsene, die ihnen Zeit lassen, die
Dinge zu erfassen, auszuprobieren, Fehler zu machen,
sich zu korrigieren, und die doch gleichzeitig die Bil-
dungsprozesse der Kinder so aktiv wie nétig begleiten,
damit die kostbare Zeit des Lernens nicht dem Zufall
Uiberlassen wird.

Erwachsene, die Bildung fordern, haben theoretische
Kenntnisse dariiber, wie sich Kinder bilden. Die Kinder
akzeptieren sie als Bindungspersonen. Sie selbst sind
neugierig und offen fiir neue Erfahrungen, kénnen
unklare Situationen aushalten und empfinden Verschie-
denartigkeit und Ungewohntes als Bereicherung und
nicht als Bedrohung. Um Kinder zum Fragen anzuregen,
halten sie sich mit Bewertungen zuriick und nehmen
Anliegen und AuBerungen der Kinder ernst. Sie be-
greifen Fehler als Anlass und Chance fiir Lernprozesse.
Dabei sind sie sich ihrer eigenen Grenzen bewusst und
kénnen sich gegebenenfalls selbst Unterstitzung ein-
holen. Sie begegnen Mittern, Vatern und Lehrkréften
als Bildungspartner.

Kinder bei ihren Bildungsprozessen zu unterstitzen
gelingt besser, wenn man {iber die Bedeutung der
eigenen (Bildungs)Biografie nachdenkt. Selbstreflexion
ist eine wichtige Basis professionellen Handelns.

Pidagogische Fachkréfte in
Kindertageseinrichtungen sollten

Bildungsbegleiter mit hoher Beobachtungs-

und Bindungsfahigkeit sein,

Interesse an neuen Erkenntnissen von Padagogik,
Psychologie, Soziologie und verwandten Wissen-
schaften entwickeln,

selbst Lust am Lernen haben und sie bei
anderen erkennen bzw. wecken kénnen,

die Denkfahigkeit von Kindern férdern kénnen,
Umfassende Allgemeinbildung (,Weltwissen

der Pddagogischen Fachkraft”) anstreben,
Natiirliche (Bildungs-)Prozesse unterstiitzen,
Mit-Gestalter von Bildungsprozessen sein.




Die Leitungen

Die Verantwortung fir die Konzeption und die Qua-
litét der Bildungsarbeit hat vor allem die Leitung der
Kindertageseinrichtung. Sie ist fur alle konzeptionellen
Grundfragen, die Organisation der Arbeit, Personal-
entscheidungen und die Personalentwicklung sowie
die Qualitatsentwicklung verantwortlich. Auch die
AuBenvertretung und Aufgaben der Vernetzung liegen
zunéchst in ihrer Verantwortung. Da eine erfolgreiche
Arbeit immer auf gemeinsamem Handeln im Team
basiert, wird die Leitung einer Einrichtung versuchen,
moglichst viele dieser Aufgaben gemeinsam mit dem
Team zu lésen.

Leitungskrafte kénnen die Umsetzung des Bildungs-
und Erziehungsauftrags von Kindertageseinrichtungen
vor allem dadurch unterstiitzen, dass sie:
Bildungsférderung als Leitorientierung flr die Kon-
zeptentwicklung begreifen
die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bei der Umset-
zung des Bildungsauftrags anleiten und unterstitzen
fur die pddagogischen Fachkréfte Fortbildungen
ermoglichen und darauf achten, dass deren Inhalte
in die pddagogische Arbeit einflieBen
darauf hinarbeiten, dass auch minnliche und migra-
tionserfahrene Fachkrafte in der Kindertageseinrich-
tung tatig sind
zusammen mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern die Raumkonzepte der Einrichtung auf ihre
Bildungsqualitat Uberpriifen
die Bildungsqualitdt der Einrichtung insgesamt
evaluieren
das Bildungskonzept der Einrichtung nach auf3en
(Mutter und Vater, Schule, Jugendhilfe, Kommune
etc.) vertreten
zusammen mit den péddagogischen Fachkréften und
den Muttern und Vatern ein Konzept fir Bildungs-
partnerschaften erarbeiten
die Kooperation mit der Grundschule organisieren
die Vernetzung der Einrichtung mit Jugendhilfeein-
richtungen pflegen

Die Rahmenbedingungen

Eine gute Bildungsqualitét ist nicht nur von dem Enga-
gement der Fachkréfte abhéngig. Auch die Trager, die
Kommunen und das Land leisten einen entscheidenden
Beitrag zur Qualitat, indem sie die organisatorischen,
finanziellen und gesetzlichen Rahmenbedingungen
gestalten. Neben dem Betreuungsaspekt (entspre-
chen die Offnungszeiten den Bedarfen der Miitter und
Vater?) giit es, Kindertageseinrichtungen vor allem als
Bildungseinrichtungen wahrzunehmen und gemeinsam
mit allen Beteiligten ein Bildungskonzept zu erarbeiten.
Das gilt in besonderer Weise, wenn in der Einrichtung
auch unter- dreijahrige Kinder betreut werden.
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Fortbildung und Fachberatung

In ihrer Arbeit sollen die Fachkréfte durch Fortbildung
und Fachberatung unterstitzt werden. § 19 des KiTaG
SH regelt dazu:

~) §19 Kindertagesstattengesetz

9 Schleswig-Holstein:

h Fort- und Weiterbildung und Fachberatung
(1) Die padagogischen Krafte der Kinderta-
geseinrichtungen haben an Fort- und Weiter-
bildungsveranstaltungen und Fachberatungen
teilzunehmen.

(2) Fort- und Weiterbildung sowie Fachbera-
tung sind ein fester Bestandteil der Berufs-
tatigkeit.

Der Tréger ist verpflichtet, die paddagogischen
Krafte in angemessenem Umfang, soweit

es die dienstlichen Belange zulassen, dafiir
freizustellen. Freistellungsanspriche aufgrund
anderer Rechtsgrundlagen bleiben unberihrt.
(3) Die anerkannten Tréger der freien Jugend-
hilfe und das Landesjugendamt haben Fort-
und Weiterbildungsveranstaltungen sowie
Fachberatungen anzubieten. Diese Aufgabe
kann auch von den Jugendamtern der Kreise
und kreisfreien Stadte wahrgenommen wer-
den.

Eine gute Bildungsarbeit braucht Reflexion. Diese wird
einerseits durch Fort- und Weiterbildungen geférdert.
In spezifischen WeiterbildungsmaBnahmen kénnen
padagogische Fachkrafte ihr fachliches Handeln
liberpriifen und ihre theoretischen und Handlungs-
kompetenzen erweitern. Eine individuelle Planung der
Fort- und Weiterbildungen der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter geschieht am effektivsten in Zusammen-
arbeit zwischen den Fachkraften und der Leitung der
Einrichtung.
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Eine besondere Rolle spielen einrichtungsinterne Fort-
bildungen, an denen das ganze Team teilnimmt. Eine
externe Moderation und Beratung durch dafiir ausge-
bildete Fachkrafte ermdglicht eine intensive gemein-
same Auseinandersetzung mit dem fachlichen Handeln
im Alltag. Die Kindertageseinrichtungen kénnen hierbei
auf je zwanzig in Schleswig-Holstein ausgebildete
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zur Umsetzung
der Leitlinien zum Bildungsauftrag in Kindertagesein-
richtungen sowie fur Partizipation in Kindertagesein-
richtungen zuriickgreifen (Kontaktdaten siehe Anhang).

Die Fachberatungen unterstiitzen die adéquate und
nachhaltige Umsetzung der Leitlinien zum Bildungsauf-
trag. Sie sind angebunden an die Wohlfahrtsverbande,
die Kommunen oder freiberuflich tatig. Fachbera-
tungen bieten fachliche, entwicklungs- und organisati-
onsbezogene Beratung der pddagogischen Fachkréfte,
der Leitungen und der Trager von Kindertageseinrich-
tungen. Sie unterstltzen professionell die Qualitéts-
entwicklung der Einrichtungen. Sie beteiligen sich an
fachlichen und kinder- und jugendpolitischen Diskus-
sionen in der Kommune und auf der Landesebene.



7. Materialien und Adressen

Ergdnzende Materialien des Landes
Schleswig-Holstein

Ministerium flr Bildung, Wissenschaft, Ferschung und
Kultur des Landes Schleswig-Holstein (2003): Spiele-
rische Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen,
Kiel

Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Kultur des Landes Schleswig-Holstein (2004): Erfolg-
reich starten. Empfehlungen zur Zusammenarbeit von
Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und Jugend-
hilfe, Kiel

Ministerium flr Bildung und Frauen des Landes Schles-
wig-Holstein (2006): Systematisches Beobachten und
Dokumentieren, Kiel

Ministerium fUr Bildung und Frauen des Landes Schles-
wig-Holstein (2006): Beobachtungsbogen zur Erstel-
lung eines Entwicklungsprofils zum Ubergang von der
Kindertageseinrichtung in die Grundschule, Kiel

Ministerium fir Bildung und Frauen des Landes Schles-
wig-Holstein (Hrsg.) (2007): Erfolgreich starten. Handrei-
chung fiir Sprache(n), Zeichen/Schrift und Kommunikati-
on in Kindertageseinrichtungen, Kiel

Ministerium flr Bildung und Frauen des Landes Schles-
wig-Holstein (Hrsg.) (2007): Erfolgreich starten. Handrei-
chung fiir Mathematik, Naturwissenschaft und Technik in
Kindertageseinrichtungen, Kiel

Ministerium fir Bildung und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein (Hrsg.) (2007): Erfolgreich starten.
Handreichung fiir Kérper, Gesundheit und Bewegung in
Kindertageseinrichtungen, Kiel

Ministerium fir Bildung und Frauen des Landes (Hrsg.)
(2008): Erfolgreich starten. Integratives Sprachférder-
konzept in Schleswig-Holstein, Kiel

Ministerium flir Bildung und Frauen des Landes Schles-
wig-Holstein (2008): Arbeitshilfen zur Sprachférderung
im Elementarbereich, Kiel

Ministerium flr Bildung, und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein (2008): Kindertagesstittengesetz
und Verordnung des Landes Schleswig-Holstein, Kiel

Internet-Adressen

www.bildung.schleswig-hostein.de
www.mbf.schleswig-holstein.de
www.bildungsserver.de
www.kindergartenpaedagogik.de
www.partizipation-und-bildung.de
www.familien-wegweiser.de
www.tagesmuetter-bundesverband.de
www.dekade.org
www.fmks-online.de
www.migration.lernnetz.de
www.wissen-und-wachsen.de
www.dji.de
www.stadtbibliothek.nuernberg.de

Multiplikatorinnen und Multiplikatoren
fiir Kindertageseinrichtungen

Zur Unterstiitzung der Umsetzung der Bildungsleit-
linien und der Umsetzung von Partizipation wurden
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ausgebildet. Sie
unterstitzen Kindertageseinrichtungen bei konkreten
Vorhaben zur Verbesserung der Bildungsqualitat bzw.
bei der Umsetzung von Partizipation im Alltag der
Einrichtung.

Né&here Informationen zu diesen Fachkraften finden sich

auf dem Landesportal Bildung Schleswig-Holstein:
www.bildung.schleswig-holstein.de
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