Information
zum Orientierungsplan fiir Bildung
und Erziehung
in baden-wiirttembergischen
Kindergirten und weiteren
Kindertageseinrichtungen

Der weiterentwickelte Orientierungsplan wurde im Som-
mer 2009 in der Liederhalle in Stuttgart prasentiert.
Nach intensiven Verhandlungen im Herbst 2009 hatten
sich Land und kommunale Landesverbénde in einer po-
litischen Ubereinkunft am 24. November 2009 auf eine
Personalschliisselerhhung und auf Mittel fiir die Qua-
lifizierung von Personal in Kindertageseinrichtungen ge-
einigt.

Nachdem der Landtag das Kindertagesbetreuungsgesetz
gedndert hatte, hat das Kultusministerium Ende 2010
eine Verordnung zum Mindestpersonalschliissel und zur
Qualifizierung erlassen.

Der weiterentwickelte Orientierungsplan wurde insbe-
sondere im Kapitel , Festlegungen und Freirdume“ an-
gepasst und es wurden Passagen aufgenommen, die von
fachlicher Seite in der Zwischenzeit gewlinscht wurden:

e  Geschlechtersensible Erziehung und Bildung (Star-
kung des Gender-Aspekts)

e Erginzungen zur Sprachentwicklung

e Ausfiihrungen zum Datenschutz

In der vorliegenden Fassung des Orientierungsplans vom
15. Marz 2011, bei der u.a. die kommunalen Landesver-
bande, die Kirchen und sonstigen freien Tragerverbiande
sowie der Kommunalverband fiir Jugend und Soziales
beteiligt waren, ist unter , Festlegungen und Freirdume*“
Folgendes ausgefiihrt:

,Die Zielformulierungen aller Bildungs- und Entwick-
lungsfelder sowie die tibergreifenden Ziele haben fiir die
Einrichtungen und die Trager verbindlichen Charakter.
Entsprechend den Prinzipien von Pluralitat, Tragerau-
tonomie und Konzeptionsvielfalt steht es in der Verant-
wortung der Trager und Einrichtungen, wie diese Ziele
im padagogischen Alltag erreicht werden.

Es liegt in der Verantwortung der Tréger und Einrich-
tungen, geeignete Beobachtungsverfahren einzusetzen,
die Beobachtungen in angemessener Weise zu dokumen-
tieren und auf der Basis der Bildungs- und Entwick-
lungsdokumentation regelméfBiige Elterngespriache zu
fithren und sich tiber allgemeine Fragen zu dieser The-
matik bei Elternveranstaltungen auszutauschen. Sollte
der Kindergarten mit Zustimmung der Eltern eine

schriftliche Entwicklungsdokumentation praktizieren
wollen, sind die datenschutzrechtlichen Belange zu be-
achten.“

Eine Handreichung zum Datenschutz im Kindergarten
wird derzeit entwickelt und wird den Kindertagesein-
richtungen bis Sommer 2011 zur Verfiigung gestellt.

Anders als die Bildungsplane der Schulen ist der Orien-
tierungsplan nicht verbindlich. Ein verbindlicher Orien-
tierungsplan setzt eine weitere Ubereinkunft zwischen
Land und kommunalen Landesverbanden voraus.
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Hinweise

Der Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung in ba-
den-wiirttembergischen Kindergérten und weiteren Kin-
dertageseinrichtungen schliet Kinderkrippen und vor-
schulische Einrichtungen wie Schulkindergérten fiir be-
hinderte Kinder und Grundschulférderklassen fiir zu-
riickgestellte Kinder und Praventivklassen ein.

In Kindergérten, anderen Kindertageseinrichtungen und
Krippen arbeitet Personal des jeweiligen Tragers mit
unterschiedlichen Professionen: zum groBen Teil Erzie-
herinnen und Erzieher, Sozialpddagoginnen und Sozial-



padagogen, Kinderpflegerinnen und Kinderpfleger und
Personen mit anderer Ausbildung. Das paddagogische
Personal (Fachlehrerinnen und Fachlehrer: Lehrkrifte,
Sonderschullehrkrafte, Erzieherinnen und Erzieher, So-
zialpddagoginnen und Sozialpddagogen) an 6ffentlichen
Schulkindergéarten fiir Kinder mit Behinderungen und
das Personal an Grundschulférderklassen (Fachlehre-
rinnen und Fachlehrer: Lehrkrafte, Erzieherinnen und
Erzieher, Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen)
steht im Dienst des Landes.

Betrachtet man das gesamte Personal in Kindertages-
einrichtungen und den vorschulischen Einrichtungen, so
sind zwar iiberwiegend Erzieherinnen und Erzieher té-
tig, jedoch auch anderes padagogisches Personal. Im
Orientierungsplan ist deshalb sowohl von Erzieherinnen
und Erziehern die Rede wie auch von paddagogischem
Fachpersonal oder von Frithpadagogen. Die Bezeichnung
,Fachlehrerinnen/ Fachlehrer® in den Schulkindergéir-
ten und Grundschulférderklassen wird nicht verwendet.
Sie sind in den librigen Bezeichnungen eingeschlossen.

Anmerkung: Wenn von ,,Eltern® im Orientierungsplan
die Rede ist, sind gegebenenfalls immer auch andere Per-
sonensorgeberechtigte gemeint.

Vorbemerkung

» Do Dorostego czytelnika

Powiadacie: — Nuzy nas obcowanie z dzie¢mi.

Macie stusznosé.

Mowicie:

— Bo musimy sie zniza¢ do ich pojec.

Zniza¢, pochylaé, nagina¢, kurczyc.

Mylicie sie. Nie to nas meczy.

Ale to — ze musimy sie wspinac do ich uczu¢. Wspinac,
wyciqgac¢, na palcach stawaé, siegac.

Zeby nie urazié.

An den erwachsenen Leser:

Ihr sagt: ,,Der Umgang mit Kindern ermiidet uns.“ Ihr
habt recht.

,Denn wir miissen zu ihrer Begriffswelt hinuntersteigen.
Hinuntersteigen, uns herabneigen, kleiner machen.“
Ihr irrt Euch. Nicht das ermiidet uns.

Sondern dass wir zu ihren Gefiihlen emporklimmen
miissen. Emporklimmen, uns ausstrecken, auf die Ze-
henspitzen stellen, hinlangen, um nicht zu verletzen.
Janusz Korczak (1878-1942),

polnischer Arzt, Kinderbuchautor und Padagoge

Der vorliegende Orientierungsplan 14dt ein, die Welt mit
den Augen der Kinder zu sehen. Wie ein roter Faden zieht
sich diese Perspektive durch die Texte und die Fragen,
auf die es im Kindergarten ankommt: Was kann das
Kind? Was will das Kind? Was braucht das Kind? Wie er-
fahrt das Kind die Welt? Wie wird es ein Mitglied der Ge-
meinschaft? Wie entwickelt es sich zu einem unverwech-
selbaren Menschen, der aktiv am Leben teil hat? Wie wird
man in Bildungs- und Erziehungsprozessen der unauf-
gebbaren Wiirde des Kindes gerecht? Die UN-Kinder-
rechtskonvention iiber die Rechte der Kinder gibt hier-
zu Orientierung. In ihrer Prédambel sind die Grundsétze
der Charta der Vereinten Nationen beriicksichtigt. Die
praktische Umsetzung der Kinderrechte in der friih-
kindlichen Bildung und Erziehung geschieht, indem sie
im Alltag gelebt werden.

Der A-Teil widmet sich dem Grundverstandnis von Bil-
dung und Erziehung, den sich daraus ableitenden Zielen
und den Kooperationsfeldern des Kindergartens.

Kinder machen Erfahrungen und diese Erfahrungen
hinterlassen Spuren in ihnen.Viele Erfahrungen werden
beim Spielen gemacht, weswegen das Spielen fiir kind-
liche Bildungsprozesse so wichtig ist. Ein anderes Wort
fur ,,Erfahrungen machen“ ist ,lernen. Die Entwick-
lung des Kindes ist ein individueller Prozess, und jedes
Kind hat einen Anspruch darauf, in seiner Individualitat
und Einzigartigkeit wahrgenommen und verstanden zu
werden. Daraus folgt die Ganzheitlichkeit: Die Ent-
wicklung des Kindes wird aus moglichst vielen Betrach-
tungswinkeln angeschaut. Nur dann hat man die Chan-
ce, nichts Wesentliches zu iibersehen. Zudem hilft die
Forderung mit moglichst vielen Elementen, all das auf-
zuspiiren, was dem Kind zugute kommt. Dabei ist stets
zu sehen, dass Kinder wesentlich auch voneinander ler-
nen und daher der sozialen Interaktion unter Kindern
besondere Bedeutung zukommt.

Der A-Teil trifft dariiber hinaus Aussagen zur Einbet-
tung der Institution Kindergarten in das Bildungssys-
tem. Hier seien die Stichworte Kooperation, Vernetzung
und Qualitatssicherung genannt.

Der B-Teil bietet aufbauend auf dem A-Teil in den sechs
eng miteinander verkniipften Bildungs- und Entwick-
lungsfeldern konkrete Anhaltspunkte fiir die padagogi-
sche Arbeit. Dabei wird sowohl bei der direkten sinn-
und wertorientierten Interaktion mit dem Kind als auch
hinsichtlich der Raumgestaltung und der Anregung
durch Materialangebote die Kinderperspektive deutlich.
Das Kind will sich entfalten und die Welt aneignen. Dazu
braucht es Unterstiitzung und Foérderung. Die Bildungs-
und Entwicklungsfelder sind bewusst nicht an schuli-
sche Lernfelder angelehnt. Sie spiegeln die Entwicklung
und Bildung des Kindes wider, und sind eng mit den Mo-
tivationen des Kindes verwoben.

Ausfiithrungen zur Rolle der Eltern und zur Rolle des
Kindergartens bzw. der padagogischen Fachkrafte fin-
den sich jeweils unter der besonderen Perspektive in bei-
den Teilen des Orientierungsplans. Damit wird betont: In
der Verantwortung um die Entwicklung der Kinder tra-
gen beide, Eltern und padagogische Fachkrifte, gemein-
sam dafiir Sorge, dass alle Kinder optimale Bedingun-
gen fir ihre Entwicklung bekommen. Unbeschadet des
Erziehungsprimats der Eltern ist eine Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft von Eltern und padagogischen
Fachkraften anzustreben.

Teil A
Die Grundlagen des Orientierungsplans

1. Grundlagen und Ziele der Bildungsarbeit:
Das Kind im Mittelpunkt von Bildung und
Erziehung

Bildungsplédne fiir den Elementarbereich bieten Orien-
tierung fir Fachkrafte, Eltern und Lehrkrifte und sol-
len insbesondere die Grundlagen fiir eine frithe und in-
dividuelle begabungsgerechte Férderung der Kinder
schaffen.

Kindergirten und Kinderkrippen haben neben den Auf-
gaben der Erziehung und Betreuung auch einen Bil-
dungsauftrag, der sich an den spezifischen, altersstruk-
turell bedingten Bediirfnissen der Kinder orientiert. Da-
mit wird ein wichtiger Aspekt in den Vordergrund ge-



riickt: Die ersten Lebensjahre und das Kindergartenal-
ter sind die lernintensivste Zeit im menschlichen Dasein.
Die Bildungsarbeit in Kindergérten ist eine zentrale Auf-
gabe.

Die UN-Kinderrechtskonvention von 1989 definiert Kin-
der als eigenstidndige Trager von Rechten (insbesondere
Artikel 28 und 29). Zu diesen Rechten der Kinder gehort
das Recht auf eine Erziehung und Bildung, die die Per-
sonlichkeit, die Begabung und die geistigen, kérperlichen
und sozialen Fahigkeiten zur Entfaltung bringt. Weiter
gehort dazu das Recht auf Teilhabe und Beteiligung, auf
Gesundheit, auf Schutz vor Gewalt, Diskriminierung und
Armut. Bildungsinstitutionen miissen sich daran messen
lassen, inwieweit sie dazu beitragen, diese Rechte der
Kinder einzul6sen und inwieweit sie das Wohl des Kin-
des vorrangig vor anderen Interessen beriicksichtigen.
Diesem Anspruch der UN-Kinderrechtskonvention tragt
der baden-wiirttembergische Orientierungsplan Rech-
nung, indem er dezidiert die Kinderperspektive ein-
nimmt. Partizipation, Inklusion, die wertschitzende An-
erkennung von Unterschiedlichkeit und die konsequen-
te Orientierung an den Bediirfnissen eines jeden Kindes
sind Grundprinzipien einer kindgerechten Elementar-
padagogik und des Orientierungsplans. Wenn im Orien-
tierungsplan von Kindern im Plural die Rede ist, so ist
stets auch das einzelne Kind im Blick in seiner Person-
lichkeit, mit seinen Potenzialen, Kompetenzen und Be-
diirfnissen.

Die UN-Kinderrechtskonvention bildet zusammen mit
dem Achten Buch des Sozialgesetzbuchs, Kinder- und
Jugendhilfe (SGBVIII) die gesetzliche Grundlage fiir die
Arbeit in Kindergérten und Kinderkrippen. Bildung, Er-
ziehung und Betreuung sind nach § 22 Abs. 3 des Achten
Buches Sozialgesetzbuch - Kinder- und Jugendhilfe
(SGB VIII) die Aufgaben von Kindertageseinrichtungen
im Elementarbereich. Die weiteren Aufgabenbeschrei-
bungen in §§ 22 und 22a SGBVIII, sowie die Grundaus-
sagein § 1 Abs. 1 SGBVIII ,,Jeder junge Mensch hat ein
Recht auf Férderung seiner Entwicklung und auf Erzie-
hung zu einer eigenverantwortlichen und gemein-
schaftsfahigen Personlichkeit“ bilden den rechtlichen
Bezugspunkt fiir die beiden wichtigsten allgemeinen Zie-
le von Bildung und Erziehung, {iber die sich sozial-, ver-
haltens- und biowissenschaftliche Forschung einig sind:
Autonomie, d. h. Selbstwirksamkeit, Selbstbestimmung
und Verbundenheit, d. h. Bindung und Zugehorigkeit.
Diese beiden Aspekte stellen die wichtigsten Grundbe-
diirfnisse und Entwicklungsaufgaben des Menschen dar
und bedingen sich wechselseitig. Die zweifache, in sich
spannungsreiche allgemeine Zielbestimmung — Eigen-
verantwortlichkeit und Gemeinschaftsfdhigkeit — ist in
den Orientierungsplan eingegangen. Die Verfolgung des
allgemeinen Ziels der Eigenverantwortlichkeit und
Autonomie schliefit das Ziel ein, Kinder in ihrer Fahig-
keit zu unterstiitzen und anzuregen, anderen Autonomie
zuzugestehen. Gemeinschaftsfahigkeit schlieft die Fa-
higkeit zur Anerkennung von Verschiedenheit und die
Féhigkeit zu einem anerkennenden Umgang mit Ver-
schiedenheit ein. Dies bezieht sich auf das jeweils ande-
re Geschlecht und auf ethnische, kulturelle und religio-
se Unterschiede, auf Alter, Krankheit und Behinderung.

Eigenverantwortlich zu leben und zu handeln bedeutet,
sich seiner selbst bewusst zu sein. Das heif3t auch, eige-
ne Gefiihle regulieren zu konnen, sich seiner eigenen Fa-
higkeiten und Moglichkeiten bewusst und zu selbststéan-

digem Denken und Urteilen in der Lage zu sein. Dazu ge-
hort das Recht, Meinungen und eigene Bediirfnisse frei
zu duflern, mit zu entscheiden, wenn es um die eigenen
Belange geht und Aufgaben selbst zu tibernehmen. Das
gibt den Kindern die Moéglichkeit, sich als selbstwirksam
zu erleben.

Gemeinschaftsfdhig zu werden bedeutet, sich zugehorig
fithlen zu kénnen, bereit und imstande zu sein, das sozi-
ale Miteinander zu gestalten und Verantwortung zu tiber-
nehmen. Kinder entwickeln Interesse an anderen, bilden
Freundschaften und wirken an Entscheidungen in der
Gruppe mit. Sie lernen das Denken, Fiihlen und Handeln
anderer zu verstehen und zu respektieren.

Eigenverantwortlich und gemeinschaftsfahig zu sein, be-
deutet, eigene Meinungen und die Erfiilllung der eigenen
Bediirfnisse so zu gestalten, dass sie denen anderer Men-
schen nicht entgegenstehen bzw. diesen schaden.

Um sich als selbstwirksam zu erleben und die Welt aktiv
mit gestalten zu kénnen, brauchen Kinder Wissen von
Zusammenhédngen und kulturellen Gegebenheiten. Sie
setzen sich neugierig forschend — entsprechend ihren Be-
diirfnissen und ihrem Entwicklungsstand — mit den Phé-
nomenen der Welt auseinander. Sie lernen, sich — in Ach-
tung vor der natlirlichen Umwelt — die GesetzmaBigkei-
ten und die vielfaltigen Formen von Natur und Kultur zu
erschlieffen. Freude am Lernen und Engagiertheit sind
unverzichtbare Grundlagen fiir den lebenslangen Lern-
prozess und fir die Entwicklung von Eigenverantwor-
tung.

Das Kindertagesbetreuungsgesetz von Baden-Wiirttem-
berg (KiTaG) greift den Bildungsauftrag in Tagesein-
richtungen in § 2 Abs. 2 ausdriicklich auf und unter-
streicht dessen Bedeutung fiir die Forderung der Ge-
samtentwicklung des Kindes. Die besondere Bedeutung
der gemeinsamen Erziehung von Kindern mit und ohne
Behinderung wird herausgestellt. Entsprechend von § 9
Abs. 2 KiTaG werden im Orientierungsplan die Zielset-
zungen fiir die Elementarerziehung festgelegt und die
zentrale Rolle der Sprachforderung betont.

1.1 Mehrperspektivisches Verstindnis von Bildung
und Erziehung

,» Unter Bildung verstehe ich den notwendigen und wiin-
schenswerten Vorgang, im Laufe dessen wir erstens un-
sere Anlagen, also unsere Person, entfalten, zweitens
taugliche Biurger werden und drittens an unserer histo-
rischen Lebensform, also unserer Kultur, teilhaben als
deren erfreute NutzniefSer und erfreuliche Fortzeuger und
Kritiker.“

Hartmut von Hentig (* 23.9.1925),
deutscher Padagoge

In Deutschland haben die Begriffe ,Bildung* und ,Er-
ziehung" ihre eigene Tradition, auch deshalb, weil es die
im deutschsprachigen Bereich iibliche Unterscheidung
zwischen Bildung und Erziehung nur in wenigen Spra-
chen gibt. Deshalb wird dem Orientierungsplan eine
Darstellung des ihm zugrunde liegenden Bildungsver-
stdndnisses vorausgeschickt.

,Bildung“ meint die lebenslangen und selbsttatigen Pro-
zesse zur Weltaneignung von Geburt an. Bildung ist mehr
als angehéuftes Wissen, iiber das ein Kind verfiigen muss.
Kinder erschaffen sich ihr Wissen tiber die Welt und sich
selbst durch ihre eigenen Handlungen. Kindliche Bil-



dungsprozesse setzen verlassliche Beziehungen und Bin-
dungen zu Erwachsenen voraus. Bildung ist ein Gesche-
hen sozialer Interaktion.

,Erziehung“ meint die Unterstiitzung und Begleitung,
Anregung und Herausforderung der Bildungsprozesse,
z. B. durch Eltern und péddagogische Fachkréfte. Sie ge-
schieht auf indirekte Weise durch das Beispiel der Er-
wachsenen und durch die Gestaltung von sozialen Be-
ziehungen, Situationen und Raumen. Auf direkte Weise
geschieht sie beispielsweise durch Vormachen und An-
halten zum Uben, durch Wissensvermittlung sowie durch
Vereinbarung und Kontrolle von Verhaltensregeln.

Die beiden Briickenpfeiler Bildung und Erziehung be-
stimmen im Kindergartenalltag das pddagogische Han-
deln der Fachkraft. Starkung der Kinderperspektive,
Entwicklungsangemessenheit sowie ganzheitliche Be-
gleitung und Forderung sind Schliisselbegriffe des ba-
den-wiirttembergischen Orientierungsplans. Sie erfor-
dern einen mehrperspektivischen Ansatz, der verschie-
dene wissenschaftliche Disziplinen einbezieht und ver-
bindet: Pddagogik (besonders Elementarpddagogik und
Sozialpadagogik, Sonder- und Heilpddagogik, Soziolo-
gie der Kindheit), Psychologie (besonders Entwick-
lungspsychologie und Motivationspsychologie), Neuro-
wissenschaft und Theologie. Die verschiedenen Perspek-
tiven ergénzen sich und ermdéglichen zusammen ein bes-
seres Verstdndnis der Bildungs- und Erziehungsprozes-
se im Kindergarten als jede einzelne Perspektive allein.

Diese Ansétze gehen mit teilweise sehr unterschiedlichen
theoretischen Konstrukten und Methoden an das Thema
heran, eben mit geistes-, sozial- und naturwissenschaft-
lichen. Das bringt ungewohnte Sichtweisen und Aussa-
gen mit sich. Die pddagogische Auffassung, dass Bildung
—auch im Kindergartenalter — ein Konstruktionsprozess
ist,in dem das Kind sich seine Welt aktiv erschlieB3t, steht
im Einklang mit Hirnforschung und Psychologie. Der
Aufbau eines inneren Modells der Welt spielt sich im Ge-
hirn ab und gehorcht Gesetzmafigkeiten, mit denen sich
die Neurowissenschaften befassen. Eine wichtige Rolle
spielen Lernprozesse, die ihren Niederschlag ebenfalls
im Nervensystem finden, aber auch unter dem Blick-
winkel des kindlichen Erlebens und seiner Motivation,
Freude, Furcht etc., also in psychologischen Kategorien
gefasst werden konnen. Alle diese Ansétze 6ffnen sich fir
den theologischen Blickwinkel, in dem der Mensch auch
in die spirituelle, religiose Sphére hineinreicht und sich
als Geschopf Gottes und diesem zugeordnet empfindet.

Der baden-wiirttembergische Orientierungsplan schlie3t
sich der im ,,Gemeinsamen Rahmen der Lander® im Jahr
2004 getroffenen Feststellung an: ,Bildung und Erzie-
hung werden als ein einheitliches, zeitlich sich erstre-
ckendes Geschehen im sozialen Kontext betrachtet. Es
umfasst die Aktivitdten des Kindes zur Weltaneignung
ebenso wie den Umstand, dass diese grundsétzlich in
konkreten sozialen Situationen erfolgen. Im Prozess der
Weltaneignung oder Sinnkonstruktion nehmen das Kind
und sein soziales Umfeld wechselseitig aufeinander Ein-
fluss, sie interagieren. Nach diesem Verstandnis tragen
die Bildung des Kindes unterstiitzende, erzieherische
und betreuende Tatigkeiten gemeinsam zum kindlichen
Bildungsprozess bei.“

Dieses mehrperspektivische Verstindnis von Bildung und
Erziehung soll anhand von einigen Punkten prazisiert
werden:

Erstens: Bildung ist ein aktiver Aufnahme- und Verar-
beitungsprozess von Informationen — das Kind ist Ak-
teur, Subjekt, das sich aktiv die Welt erschlie3t, aneignet
und gestaltet. Das gilt vom einfachsten Wahrnehmungs-
prozess iiber die Begriffsbildung bis hin zum kreativen
Problemldsen und zum sozialen Handeln.

Zweitens: Bildung beginnt mit der Geburt — schon der
Saugling ist aktiv und kommunikativ. Er erblickt das
Licht der Welt mit einer Fiille von Strukturen und Kom-
petenzen, die es ihm erlauben, von Anfang an aktiv zu
seiner Umwelt Beziehungen aufzunehmen. Der Bil-
dungsprozess erstreckt sich liber das ganze Leben.

Drittens: Bildung, besonders im institutionellen Rahmen,
vollzieht sich in der Auseinandersetzung eines Bil-
dungssubjekts (Kind) mit seiner Welt und im Bezie-
hungsgeflecht mit anderen Akteuren (Erziehungsperso-
nen, anderen Kindern), also in der Interaktion. Diese
wechselseitige Beeinflussung von Kind und anderen Per-
sonen wirkt auf die kindlichen Bildungsprozesse ein, po-
sitiv wie negativ.

Viertens: Aus der Auffassung des Kindes als Subjekt des
Bildungsprozesses, das sich die Welt aktiv aneignet, folgt,
dass die Erzieherinnen und Erzieher eine wichtige, ver-
antwortungsvolle und aktive Rolle bei der Bildung und
Erziehung im Kindergarten haben. Sie sind Beobachter
und Arrangeure der rdumlichen Umgebung und insbe-
sondere verantwortliche Interaktionspartner des Kindes
und haben damit einen mafigeblichen Einfluss auf das
Ergebnis und die Qualitdt des Bildungs- und Erzie-
hungsprozesses. Von ihrer Gestaltung der Beziehungs-
strukturen héngt maBgeblich ab, ob Kinder das Bil-
dungs- und Erziehungsangebot annehmen und sich als
selbst wirksame Person erleben konnen.

Finftens: Eine anregende Umgebung herstellen, positi-
ve emotionale Bindung erméglichen, Kinder beobachten
und ermutigen sind sehr wichtige Aufgaben des paddago-
gischen Fachpersonals der Kindergérten. Aber auch im
Kindergarten gibt es Situationen, die ein aktives Ein-
wirken der Erzieherin oder des Erziehers erforderlich
machen, sei es durch Anbieten von Informationen, durch
Vorgaben und Anforderungen an das Kind, oder durch
korrigierendes Eingreifen. Wenn Kinder durch Behinde-
rung, Krankheit oder schwierige Lebenslagen erschwer-
te Zugénge zu Bildungsprozessen haben, kommt der Ge-
staltung der Umgebung und der positiven emotionalen
Beziehungsgestaltung besondere Bedeutung zu. Niemand
kann sich seinen Lebensraum und seine Kultur allein
durch eigene Aktivitdt und Erfahrung, allein durch di-
rektes Lernen aneignen, sondern muss auf Erfahrungen
und Wissen anderer zuriickgreifen. Zudem ist es in man-
chen Situationen unméglich oder zu geféhrlich, das Kind
Erfahrungen iiber Selbstaneignungen machen zu lassen.
Das Verhalten im StraBenverkehr muss durch Vorgaben
und Vorbild der Erwachsenen erlernt werden, altersge-
miB und mit vielen anschaulichen praktischen Ubungs-
phasen zwar, dennoch handelt es sich um Regeln aus der
Erwachsenenwelt, die dem Kind vorgegeben werden
miissen.

Fehlhaltungen im feinmotorischen Bereich, etwa bei der
Benutzung von Stiften, sind spéter oft schwer zu korri-
gieren. Die Erzieherin muss hier lenkend eingreifen. Oder
wenn heute viele Kinder mit Sprachproblemen auf-
wachsen und auch die Kindergartengruppe in sich nicht
entsprechende Sprachvorbilder bieten kann, wird man



nicht sehenden Auges diese Entwicklung weiterlaufen
lassen, sondern gezielte FordermaBnahmen in Angriff
nehmen miissen.

Sechstens: Bildung muss mehr vom Prozess her gesehen
werden. Was ist Gegenstand des Bildungsprozesses und
was sind die angestrebten Qualifikationen und Kompe-
tenzen? Unter diesem Aspekt hat Bildung immer zwei
Blickrichtungen: Einerseits ist sie vergangenheitsbezo-
gen, Teil der Weitergabe von Kultur an die heranwach-
sende Generation, die zur Teilhabe an dieser Kultur be-
fahigt werden soll. Andererseits ist Bildung zukunftsbe-
zogen. Sie muss — auch im Sinne der Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung — der nachwachsenden Gene-
ration die Voraussetzungen bieten, Wissen, Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Einstellungen zu entwickeln. Bildung
kann insofern verstanden werden als Zusammenhang
von Lernen, Wissen, Wertebewusstsein, Haltungen und
Handlungstahigkeit im Horizont sinnstiftender Deutun-
gen des Lebens. Damit wird der nachwachsenden Gene-
ration die verantwortungsvolle und im Sinne einer An-
schlussfahigkeit sinnorientierte Bewéltigung des prak-
tischen taglichen Lebens ermdoglicht. Hierzu gehort auch
die angemessene Vorbereitung auf die Schule, die unter
anderem einen wesentlichen Teil im Leben des aufwach-
senden Kindes einnimmt.

Siebtens: In den vergangenen Jahren ist sowohl in den
einschldgigen wissenschaftlichen Fachdisziplinen wie
auch in der Bildungspolitik die Bedeutung der ersten
sechs Lebensjahre als besonders entwicklungs-, bil-
dungs- und lernintensive Zeit betont worden. Neben dem
Erwerb von Wissen macht das Kind in seinen friithen Le-
bensjahren zugleich Erfahrungen mit seinem eigenen
Ko6nnen und den Wirklichkeitsanforderungen. Diese ver-
arbeitet es zu seinem Selbst- und Weltbild. Zugleich feh-
len bei immer mehr Kindern bei Schuleintritt Vorausset-
zungen fiir einen erfolgreichen Schulstart. So ist festzu-
stellen, dass Kinder zunehmend Sprachentwicklungs-
verzogerungen aufweisen. Neben den Familien kommt
gerade auch dem Kindergarten die Aufgabe zu, Voraus-
setzungen fiir einen gelingenden Ubergang in die Schu-
le zu schaffen. Ungeachtet des eigenstédndigen Bildungs-
auftrags des Kindergartens ist dies eine Anforderung der
,praktischen Bildung“, denn die Schule ist fiir die &dlte-
ren Kindergartenkinder ein Teil ihrer bevorstehenden
praktischen Lebensanforderung. Das ist aber nicht al-
leine Aufgabe der Kindergérten, dazu braucht es die Ko-
operation mit der Schule, vor allem auch die Koopera-
tion mit der Familie. Dariiber hinaus ist fiir Kinder mit
Behinderungen, Krankheiten und sonderpéddagogischem
Forderbedart rechtzeitig vor Beginn der Schulpflicht im
Zusammenwirken mit den entsprechenden Partnern der
individuelle Férder- und Unterstiitzungsbedarf, die spe-
zifische Gestaltung von Lernsituationen und gegebe-
nenfalls auch die Frage nach dem geeigneten Lernort zu
kliren, um damit den Ubergang in die Schule differen-
ziert vorzubereiten.

1.2 Der Bildungs- und Erziehungsprozess

,unser Menschengeschlecht bildet sich wesentlich von
Angesicht zu Angesicht, von Herz zu Herz menschlich.“

Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827),
schweizerischer Padagoge und Schriftsteller

Was geschieht nun in der Interaktion zwischen Kind und
Umwelt? Wie wirkt das Handeln des Menschen auf das

Kind? Welche Facetten hat die menschliche Entwicklung?

Von der Kinderperspektive ausgehend lassen sich einige
wichtige Ankerpunkte innerhalb des Prozesses festhal-
ten:

In jedem Menschen steckt — unbeschadet seiner eigenen
Freiheit — die Triebfeder, sich zu entfalten. Er tragt von
Beginn an individuelle Wesensmerkmale in sich, die ihn
einzigartig und besonders sein lassen. Er braucht eine
Umgebung, die ihn darin unterstiitzt und anregt, seinen
Potenzialen Gestalt zu geben.

Der Entwicklungsprozess eines Kindes wird sowohl
durch biologisch bedingte Reifung von Organen und
Funktionen als auch durch die je unterschiedlichen
Lernerfahrungen sowie durch individuelle Anlagen, Préa-
ferenzen und soziale Faktoren bestimmt.

Es sind die eigenen Handlungen, {iber die das Kind sich
ein Bild von der Welt macht und Vorstellungen iiber sich
selbst entwickelt. Frith begreift es, dass es auf Mitmen-
schen angewiesen ist, die ihm dazu verhelfen, die Bilder
zu schéirfen, zu veréandern und sich selbst in ein grofies
Ganzes einzufiigen. Schritt fiir Schritt erobert das Kind
seine Umgebung und der junge Mensch weitet auf diese
Weise seinen Handlungsspielraum. Das Kind spiirt, dass
es mit der Zunahme an Fertigkeiten und dem Entfalten
eigener Talente und Fahigkeiten an Autonomie gewinnt
und Selbstbewusstsein entwickelt. Dadurch gestarkt,
kann es Beziehungen zu anderen Menschen aufbauen. Es
erlebt das entsprechende Miteinander als einen guten
Néahrboden fiir die weitere Entwicklung. Der Besuch des
Kindergartens bietet auf diesem Hintergrund vor allem
auch Kindern aus sozial benachteiligten Familien, Kin-
dern mit Migrationshintergrund und Kindern mit Be-
hinderungen realistische Entwicklungsperspektiven.

»Es gibt keine andere verniinftige Erziehung, als Vorbild
sein.“

Albert Einstein (1879-1955),
deutsch-amerikanischer Physiker

Vor dem Hintergrund des sich selbst bildenden Kindes
waére es verhdngnisvoll zu glauben, es kdnne sich selbst
uberlassen bleiben. Der Erwachsene ist herausgefordert,
das Kind in seiner Entwicklung zu unterstiitzen und zu
fordern. Er gibt Impulse in den unterschiedlichsten Be-
reichen, sei es liber die Anregung aller Sinne oder die Ge-
staltung von Raumen. Er setzt einen Rahmen (zeitlich
oder rdumlich), welcher der momentanen Entwicklungs-
phase angemessen ist. Er bietet dem Kind einerseits ge-
niligend Sicherheit und andererseits den noétigen Frei-
raum, Neues zu erobern. Ohne diese wichtigen Elemen-
te wiirden die Bildungsprozesse des Kindes ins Stocken
geraten, wenn nicht sogar verkiimmern. Dabei ist dem
Erwachsenen bewusst, dass er in seinem Tun oder auch
(Unter-)Lassen stets Orientierung fiir das Kind ist, ihm
als Vorbild dient und fiir emotionale Geborgenheit sor-
gen muss. Die Art der emotionalen Zuwendung und der
sensible Umgang mit den Signalen des Kindes sind fiir
seine Bildungsprozesse und seine gesamte Entwicklung
entscheidend. Bindung und Bildung sind untrennbar ver-
bunden.

Die Erziehungs- und Bildungsmatrix greift diesen Pro-
zessgedanken von Bildung und Erziehung auf. Die Ma-
trix kann mit einem Webteppich verglichen werden, der
fiir jedes Kind gewoben wird und den es mitwebt. Es ent-
steht gleichsam ein bildungsbiografischer Teppich von



zunehmender Komplexitiat. Sein Muster ist individuell,
sein Material und seine Belastbarkeit unterschiedlich,
,Goldfaden*, diinne und ausgebesserte Stellen finden
sich oft nebeneinander.

1.3 Wie Kinder lernen

»L'enfant est un feu a allumer, pas un vase a remplier.“

»Kinder sind keine Fdsser, die gefiillt, sondern Feuer, die
entfacht werden wollen.“

Francois Rabelais (1484/93-1553)
franzosischer Monch, Priester, Arzt und Schriftsteller

Neugeborene schauen neugierig in die Welt. Was Babys
konnen ist faszinierend. Das erstaunt Erwachsene immer
wieder aufs Neue. Kinder nehmen von Anfang an ihre
Umwelt wahr und treten in Beziehung zu ihr. Sie entwi-
ckeln Hypothesen und Ideen iiber die Welt. Sie {iben ihre
Fahigkeiten und erweitern ihr Handlungsrepertoire. Sie
lernen.

Lernanlisse gibt es iiberall und standig, auch beim Pfle-
gen der Kinder. Das Berlihren der Hénde, der Blick-
kontakt, das Hindewaschen, die gemeinsamen Mahlzei-
ten und auch die Begriflung sind solche Lerngelegen-
heiten. Dabei probieren Kinder sich aus und werden zu-
nehmend selbststédndiger. Gleichzeitig erschlielen sie
sich damit ihre Kultur. Die Kinder werden Tréger unse-
rer, aber auch Schopfer ihrer eigenen Kultur.

Immer wenn der Mensch etwas weil3, was er vorher nicht
gewusst hat oder etwas kann, was er vorher nicht ge-
konnt hat, dann hat er gelernt. Lernen passiert stindig,
sobald der Mensch mit seiner Umwelt interagiert.
Grundsétzlich lernt also jeder Mensch, vom Mutterleib
bis ins Greisenalter, wenn er sich mit den Dingen seiner
Umwelt und anderen Menschen auseinandersetzt. Das
Ergebnis des Lernens schlédgt sich als Verdnderung im
Gehirn, als Gedéchtnisspur nieder.

Gedichtnisspuren aus Erfahrung

Um zu verstehen, wie das Lernen durch Erfahrung funk-
tioniert, sei ein Bild gebraucht: In einem Park mit einer
frischen noch unberiihrten Neuschneedecke laufen Men-
schen scheinbar ziellos umher. Ein leichter Wind verweht
die FuBspuren einzelner Leute. Einige Menschen steuern
einen Kiosk an, und allméhlich entsteht ein Pfad, weil
Menschen denselben Weg benutzen. Diese Spur bleibt er-
halten, weil sie fiir immer mehr Personen den Weg vor-
gibt; schlieBlich lduft es sich dort angenehmer, auch wenn
man nicht direkt zum Kiosk will. Das heif3t, allein die
Existenz dieser Spur sorgt fiir den Erhalt, selbst dann,
wenn der Kiosk mal geschlossen sein sollte.

Solche ,,gebrauchsabhingigen Trampelpfade“ gibt es
auch im Gehirn. Dort sind es die informationstragenden
elektrischen Impulse, die iiber Synapsen (Verbindungen
zwischen den Nervenzellen) laufen. Fiir diese Gedécht-
nisspuren gilt letztlich das Gleiche wie fiir die Schnee-
spuren im Park: Jeder einzelne Gebrauch, das heif}t, jede
einzelne Erfahrung, schlédgt sich nur geringfiigig nieder.
Aber nach vielen Erfahrungen verbleibt das Regelmafi-
ge, das hinter den einzelnen Eindriicken steckt, in Form
fester Spuren im Gehirn. Und sind diese Spuren erst ein-
mal angelegt, konnen neue Informationen leichter ver-
arbeitet werden.

Kinder bilden Regeln und Strukturen

Aus Erfahrungen zu lernen bedeutet, Regeln und Struk-
turen hinter den Erfahrungen zu erkennen, um daraus
abzuleiten, welches Verhalten in Zukunft das richtige ist.
Dazu ist bereits das wenige Monate alte Baby in der
Lage. Gerade weil das Gehirn gebrauchsabhingig Spu-
ren von denjenigen Erfahrungen ausbildet, die immer
wieder dhnlich sind, merkt es sich nicht das Einzelne
sondern das Allgemeine. Deutlich wird die Fahigkeit zur
Regelbildung anhand der Sprachentwicklung: Dreijah-
rige lernen im Schnitt alle 90 Minuten ein Wort, und mit
fiinf Jahren beherrschen Kinder nicht nur tausende von
Wortern, sondern vor allem deren Gebrauch, das heif3t
die komplizierte Grammatik.

Nicht nur die Sprache enthilt Regeln, sondern auch die
Welt: Wenn die Sonne scheint, wird es warm; Honig ist
stif und wenn zwei Gegenstinde zusammenstoBen,
macht das Krach etc. All dies lernt ein Kind in der Aus-
einandersetzung mit der Welt. Im Gehirn bleiben Spuren
dieser Auseinandersetzungen, die jedes Kleinkind nicht
nur passiv erlebt, sondern vor allem aktiv sucht.

Durch geschicktes Experimentieren und genaues Beob-
achten fand man heraus, dass Sduglinge zwischen dem
vierten und sechsten Monat die Fahigkeit entwickelt ha-
ben, Gehortes und Gesehenes zusammen zu verarbeiten
und daraus ein Ereignis bzw. Erlebnis zu bilden. Was fiir
uns Erwachsene selbstverstdndlich ist — wenn etwas zu-
sammenst68t, dann rasselt es auch zusammen —, ist fiir
das Kleinkind keineswegs selbstverstandlich. Auch die
Prinzipien von Ursache und Wirkung oder von Schwer-
kraft und Gewicht werden auf diese Weise gelernt.

Kinder lernen mit hoher Geschwindigkeit und Intensitit

Im Hinblick auf Informationen sind Kinder wie
Schwamme. Sie saugen begierig auf, was man ihnen bie-
tet. Insgesamt ist die Kindheit daher die lernintensivste
Zeit. Was das Kind lernt, ob die Namen von Pflanzen und
Tieren oder von Comic-Helden, liegt weitgehend an den
Erwachsenen. Kann ein Kind die lernintensive Zeit nicht
nutzen, hat es im spéteren Alter immer gréBere Miihe,
dasVersdumte nachzuholen. Man hat diesen Sachverhalt
durch Begriffe wie ,Lernfenster”, , kritische Periode*
oder ,,sensible Phase“ zu charakterisieren versucht. Ge-
meint ist letztlich eines: Das Gehirn des Kindes verén-
dert sich, es wiachst und vernetzt sich zunehmend, und
all dies geschieht im Lernen. Bestimmte Fahigkeiten wie
das rdumliche Sehen und die Sprache, sogar das ,,Ur-
vertrauen“ miissen zu bestimmten Zeiten erworben wer-
den, wenn es nicht zu langfristigen Problemen in diesen
Bereichen kommen soll.

Ein anderes Beispiel soll die Bedeutung der sensiblen
Phasen unterstreichen: Einschulungsuntersuchungen
zeigen, dass sich bei vielen Kindern z. B. motorische Ent-
wicklungsdefizite (therapiebediirftige Bewegungssto-
rungen) finden lassen. Darunter finden sich Kinder mit
organischen Stérungen und Behinderungen. Diese beno-
tigen in der Regel zusétzlich zum Bewegungsangebot im
Kindergarten gezielte (medizinisch-)therapeutische oder
sonderpadagogische Frithférderung. Die Hilfte aller the-
rapiebediirftigen Bewegungsstorungen lasst sich auf eine
unzureichende Entfaltung der kindlichen Motorik zu-
riickfiihren. Bei diesen Kindern gelang es der Umwelt
nicht, geniigend Anregungen zum Bewegen zu bieten.
Motorische Geschicklichkeit und Wahrnehmungsféhig-



keit sind Grundvoraussetzungen fiir die Bewaltigung der
Aufgaben, die z. B. die Verkehrsteilnahme erfordert.

Fiir diese Kinder ist zumindest fiir einen befristeten Zeit-
raum eine intensive Frithférderung oder sogar eine The-
rapie erforderlich. Hierin zeigt sich, dass es zu nur
schwer behebbaren Folgeerscheinungen kommen kann,
wenn bestimmte Entwicklungsschritte nicht angeregt
werden. Auf der anderen Seite kénnten aber auch geeig-
nete Anregungen in den relevanten Bildungs- und Ent-
wicklungsfeldern und die Schaffung von Entwicklungs-
moglichkeiten fiir Kinder eventuelle spatere Entwick-
lungsstorungen vermeiden.

Kinder lernen mit allen Sinnen

Lernen geschieht kontinuierlich und ganz nebenbei in
der alltaglichen Auseinandersetzung mit der Umwelt. Es
ist umso intensiver, je mehr es die Sinne des Kindes an-
spricht. Sinnliche Erfahrungen sind die Basis des Ler-
nens in der frithen Kindheit und dienen der Aneignung
der Welt. Die Bildung der Sinne ist ein Teil ganzheitlicher
Lernerfahrungen. Sehen, Horen, Schmecken, Fiihlen,
Riechen sogar die emotionale und kérperliche Wahrneh-
mung werden iiber vielfdltige Erfahrungen verfeinert.
Die Forderung der optischen und akustischen Wahrneh-
mung ist zusétzlich eine wichtige Voraussetzung fiir die
erfolgreiche und sichere Teilnahme am StraBenverkehr.
Ein Waldspaziergang, der dem Kind ermoglicht zu tas-
ten und zu riechen, zu horen und zu sehen und mit die-
ser Umwelt zu interagieren, ist wertvoller als das beste
Video, das die Sinneswahrnehmung eines Waldspazier-
gangs nur indirekt durch Wort und Bild vermitteln kann.

Kinder lernen mit anderen

Kinder lernen miteinander und voneinander. Sie lernen
von Gleichaltrigen, aber auch von &lteren und jlingeren
Kindern. Gerade weil das Geschwisterlernen heute nur
noch sehr selten moglich ist, sind altersgemischte Grup-
pen fiir das Lernen so wertvoll. Kinder erhalten von an-
deren Kindern und Erwachsenen wesentliche Impulse.
Gemeinsames Fragen, Aushandeln und Entwickeln eines
Themas in der Gruppe erweisen sich als besonders wirk-
same Form des Lernens. Das Kind lernt auch an Bei-
spielen. So lernt es seine Sprache an den vielen Sitzen,
die es jeden Tag hort; in einer sprachreichen Umgebung,
in der es gewissermaflen ,badet®.

Neunmonatige Sduglinge lernen Lautmuster einer frem-
den Sprache, wenn sie durch eine anwesende Person ge-
sprochen wird. Wird dasselbe Sprachmaterial jedoch per
Video oder Tonband prasentiert, findet kein Lernen statt.
Hierin zeigt sich, wie wichtig eine Person beim Erwerb
von Wissen und Kompetenzen im Kindesalter ist. Gera-
de kleine Kinder brauchen beim Lernen Bezugsperso-
nen, die ihre Aufmerksamkeit und Motivation lenken.

Jedes Kind braucht die Sicherheit, dass es sich auf eine
erwachsene Bezugsperson verlassen kann. Diese Sicher-
heit setzt das Potential von Kindern frei, sich angstfrei
und neugierig neuen Erfahrungen zuzuwenden, den Ak-
tionsradius zu erweitern und aktiv und explorativ die
Welt zu erkunden.

Kinder lernen auch durch Nachahmen bzw. durch ,,Ler-
nen am Modell“. Sie lernen durch Menschen, die Anteil
an ihren Fragen nehmen, die Zeit fiir sie haben und die
ihren Fahigkeiten Respekt entgegen bringen. Solche Be-
ziehungen zwischen Erwachsenen und Kindern zuhause

und im Kindergarten sind von entscheidender Bedeu-
tung. Wichtig ist, dass Kinder Ermutigungen erfahren.
Der positiv erlebte emotionale Kontakt entscheidet letzt-
lich dartiber, ob ein Kind neue Inhalte annehmen kann
oder nicht. Kinder begeistern sich schnell und lassen sich
leicht von anderen anstecken. Der ,, Funke springt tiber”.

Die Lust des Kindes am Erkunden und Begreifen wird
auch durch Anregungen gefordert, die die Alltagserfah-
rungen der Kinder ergénzen, prazisieren und weiterfiith-
ren. Das Vertrauen in die eigenen erstarkenden Krafte
und Féhigkeiten wachst, wenn dem Kind etwas zuge-
traut wird und es die Erfahrung macht, dass ihm sein Tun
gelingt. So wird die natiirliche kindliche Neugier durch
positive Riickmeldungen und Erfolgserlebnisse gestei-
gert.

1.4 Spielen und Lernen

»Spiel ist nicht Spielerei, es hat hohen Ernst und tiefe
Bedeutung “

Friedrich Wilhelm August Frobel (1782-1852),
deutscher Pddagoge und Griinder des ersten Kindergar-
tens in Blankenburg/Thiiringen,

1840 pragte er den Begriff ,Kindergarten“, der in den
padagogischen Sprachschatz der ganzen Welt einging

Lernen und Spielen sind fiir Kinder ein und dasselbe. Im
Spiel verwirklichen sich sowohl die allgemein mensch-
lichen Lerngrundsétze wie auch die spezifischen Bedin-
gungen des kindlichen Lernens auf ideale Weise.

Der weltbekannte ungarische Musikpadagoge und Kom-
ponist Zoltan Kodaly wurde in den 50er Jahren im Rah-
men einer Horfunksendung im Radio Budapest gefragt,
wie Eltern eigentlich den Lernerfolg ihres Kindes im
Kindergarten und Schule kontrollieren kénnten. Seine
Antwort: ,Liebe Eltern, wenn ein Kind nach Hause
kommt und berichtet, dass es heute viel gelernt habe,
dann seien Sie bitte sehr vorsichtig, weil das Kind mog-
licherweise nur wenig gelernt hat. Kommt das Kind hin-
gegen nach Hause und berichtet, dass heute gut gespielt
wurde, dann diirfen Sie sehr zufrieden sein, weil das
Kind dann mit hoher Wahrscheinlichkeit sehr viel gelernt
hat!*

»Im Kindergarten wird gespielt, in der Schule wird ge-
lernt!“ Viele Erwachsene fassen Spielen und Lernen als
Gegensitze auf. ,,Lasst sie noch ein paar Jahre spielen,
der Ernst des Lebens beginnt friih genug!“ — war dann
auch die haufig zu horende Begriindung dafiir, Kinder
vom Schulbesuch zuriickzustellen. ,,Er ist doch noch viel
zu verspielt fiir die Schule!“ — | Verspielt sein“ wird oft
noch als Symptom mangelnder Schulfahigkeit betrach-
tet.

Ist es wirklich so, dass im Kindergarten nicht gelernt
wird, dass das Spielen mit der Kindergartenzeit aufhort,
dass in der Schule kein Platz fiirs Spielen ist, dass Spie-
len und Lernen Gegensitze sind?

Spielen ist die dem Kind eigene Art, sich mit seiner Um-
welt auseinanderzusetzen, sie zu erforschen, zu begrei-
fen, zu ,,erobern‘. Bei dieser scheinbar so miihelosen,
dem inneren Antrieb folgenden, oft in die Sache versun-
kenen Beschéaftigung durchlduft das Kind die wichtigs-
ten Lern- und Entwicklungsprozesse der frithen Le-
bensjahre. Es setzt sich mit seiner dinglichen Umwelt
auseinander: Das Baby greift neugierig und lustvoll nach
einer Rassel oder einem anderen Gegenstand, fithrt ihn



immer und immer wieder zum Mund und lernt dabei, ihn
mit den kleinen Handen zu halten und zu bewegen und
,begreift“ dabei eine ganze Menge dariber, wie es die
Dinge seiner Umgebung benutzen kann. Die Dinge sel-
ber sind dabei gar nicht so wichtig, wichtig ist die Aus-
einandersetzung mit ihnen, denn darin liegt der Lernef-
fekt. So miissen Onkel oder Tante manchmal frustriert
feststellen, dass das mitgebrachte Holzauto gar nicht die
primire Aufmerksamkeit des kleinen Neffen findet, son-
dern das raschelnde Einpackpapier und die farbige Ver-
packungskordel zunéchst viel interessanter sind. Mit der
zunehmenden Mobilitat des Kleinkindes wéchst auch der
Erfahrungsraum, die Menge der zu greifenden Gegen-
stinde, die Entwicklung erweitert das ,Spielfeld“,
gleichzeitig treibt die Lust zum Spielen das Kind auch
in der Entwicklung seiner Mobilitét voran: Durch das
Sich-Hochziehen kommen ganz neue Dinge ins Blick-
und Greiffeld, durch Gehen kommt man viel schneller zu
neuen und interessanten Zielen als durch Krabbeln.

Aber Spielen ist nicht nur Auseinandersetzung mit der
dinglichen Umgebung. Die soziale Umwelt, andere Men-
schen, sind vom ersten Tag an wichtig fiir das Kind. Das
erste ,,soziale“ Lécheln beim Anblick eines Gesichts fas-
ziniert die Eltern, spater lernt das Kind andere Personen
in sein Spiel einzubeziehen, Regeln zu beachten und es
erkennt, dass auch andere — selbst die Eltern — Regeln
einhalten miissen, wenn ein geordnetes Spiel entstehen
soll. Mit der Handpuppe oder im Rollenspiel kénnen fik-
tive und phantastische Situationen erlebt werden. Auch
die dem Menschen eigene symbolische Darstellung der
Welt und des eigenen Erlebens in der Sprache und im
Denken wird zum Gegenstand des Spiels und erfahrt da-
durch wieder neue Lernimpulse: Es werden fremde Spra-
chen und Dialekte nachgeahmt, neue Worter erfunden,
Reime ausprobiert, Geheimsprachen vereinbart.

In aller Regel empfinden Kinder auch das gemeinsame
Singen und Musizieren als fréhliches Spiel. In Wirklich-
keit aber haben sie gelernt, sich zu konzentrieren, auf an-
dere zu horen, in Rhythmus, Takt und Tempo sicher zu
sein, Gemeinschaft zu erleben und stolz auf die gemein-
sam erbrachte Leistung zu sein. Gleichzeitig haben sie
gelernt ihre Sprech- und Singstimme weiter zu schulen,
ihren Wortschatz zu erweitern, eine Melodie mit Aus-
druck zu versehen und ihre eigene Gefiihlshaltung ein-
zubringen.

Wissenschaftliche Erkenntnisse haben ergeben, dass die
Entwicklung des Spielverhaltens eine altersabhingige
Reihenfolge hat, was sich interessanterweise tiber ver-
schiedene Kulturen hinweg nachweisen lasst. Als Aus-
drucksform der kindlichen Entwicklung erweitern sich
die Handlungsschemata und die Komplexitit im Spiel
mit zunehmendem Alter.
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»Das Spiel ist der Weg der Kinder zur Erkenntnis der
Welt, in der sie leben.“

Maxim Gorki (1868-1936),
russischer Schriftsteller

Spiel, Lernen und Entwicklung sind also untrennbar ver-
bunden. Spiel ist notwendig fiir die kindlichen Lern- und
Entwicklungsprozesse. Die Rolle der Erwachsenen be-
steht dabei nicht nur darin, gefédhrliche Spielelemente zu
verhindern, sondern auch darin, anregende Spielsitua-

tionen zu schaffen und vor allem, sich selber als Perso-
nen in das Spiel und damit in die Lernprozesse einzu-
bringen: Andere Menschen sind ein wichtiger Teil der
Welt des Kindes, sie miissen deshalb auch eine Rolle in
der Spielwelt des Kindes finden. Andere Menschen ha-
ben eigene Vorstellungen, Wiinsche, Erwartungen, An-
spriiche und Rechte. Auch das muss dem Kind vermittelt
werden. Spielerisch werden auch die Grundlagen fiir die
spatere Motivation des Kindes in der Schule, selbst im
spateren Erwachsenenleben gelegt. Im Spiel kann das
Kind zunichst etwa lernen, dass in bestimmten Situa-
tionen der Erfolg nicht vom Zufall oder von anderen
Menschen, sondern ganz wesentlich von der eigenen An-
strengung abhéngt. Diesen Zusammenhang von An-
strengung und Erfolg zu lernen setzt wiederum Selbst-
standigkeit voraus. Wenn dem Kind alles abgenommen
wird, kann es die Wirkung des eigenen Verhaltens nicht
lernen.

Beim Spiel verleihen Kinder ihrem Tun Sinn und den
Dingen Bedeutung. Fantasie- und Rollenspiele, motori-
sche Spiele und Konstruktionsspiele, Regelspiele und alle
anderen Spielformen miissen Platz haben in der Familie,
im Kindergarten und in der Schule. Entscheidend fiir
eine wirksame Entwicklungsforderung des einzelnen
Kindes ist das didaktische Geschick der Erzieherin, der
Lehrkrafte und gerade auch der Eltern.

Spielfahigkeit gehort zu den resilienzférdernden Fakto-
ren. Hochbegabte Kinder stehen mit ihren Spielideen
oftmals allein. Deshalb ist es wichtig, Spielfreundschaf-
ten anzubahnen und sie so in die Gemeinschaft zu integ-
rieren. Weniger aktive und wenig initiative Kinder brau-
chen eher Anregungen, Unterstiitzung sowie geeignetes
Spielmaterial. Dies trifft in besonderem Mafe auf Kin-
der mit Beeintriachtigungen in ihrer Entwicklung oder
mit Behinderungen zu. So sind Konstruktionsspiele bei
Kindern mit motorischen Behinderungen nur dann er-
folgreich, wenn das Material stabil und gut zu greifen ist.
Kinder mit Sehbeeintrachtigungen benétigen z. B.
kontrastreiche Spielplédne fiir Regelspiele und einen gut
ausgeleuchteten ,,Spielplatz“. Nur so ist es ihnen mog-
lich sich erfolgreich an Spielen zu beteiligen und damit
auch zu lernen.

Gemeinsame Spielprozesse fordern die Entwicklung der
Kinder entscheidend und geben ihnen vielfiltige Lern-
impulse. Damit diese Spielprozesse gelingen, benotigen
manche Kinder anfinglich die behutsame Einfiihrung
und einfiithlsame Unterstiitzung von Erwachsenen. So
konnen sie beispielsweise in Zweiersituationen allméh-
lich an verschiedene Spielformen herangefiihrt werden,
bevor ihnen das Spiel in der Gruppe gelingt. Wichtig ist,
dass ihre Starken und Fahigkeiten erkannt und im ge-
meinsamen Alltag aufgegriffen und geférdert werden.

»Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des
Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er
spielt.

Friedrich Schiller (1759-1805),
deutscher Dichter, Dramatiker, Philosoph und Histori-
ker

Spielen mit seinen vielen verschiedenen Facetten muss
eine Fortsetzung in der Schule finden, ob beim Musizie-
ren ganz allgemein, bei Spielliedern im Fremdsprachen-
unterricht, im Rollenspiel beim Erlernen der verschie-
denen Satzformen, bei Sprachspielen, beim Stegreif-
spielen, welches das freie Sprechen unterstiitzt oder auch



bei den vielen Mathematikspielen und beim Theaterspiel.
Im Spiele ausdenken und Spiele erfinden sind kleine
Kinder ganz gro und entwickeln kreative und planeri-
sche Fahigkeiten, deshalb sollten sie auch in der Schule
dazu ermuntert und ermutigt werden. Lernen 16st das
Spielen nicht ab. Es findet seine natiirliche Fortsetzung
in der Schule, weil Lernen und Spielen untrennbar ver-
bundene Elemente sind.

1.5 Motivation und Anstrengung

wAiutami a fare da solo“

»Hilf mir, es allein zu tun!“

Maria Montessori (1870-1952),
italienische Arztin, Psychologin und Pddagogin
Griinderin der Montessori-Péddagogik

»Alleine!“ Welche Mutter, welcher Vater kennt dieses Po-
chen auf Selbststandigkeit des Kindes nicht. Schon recht
frith fordern Kinder diese Selbststandigkeit ein, die ihre
Personlichkeitsentwicklung starkt. Nicht von ungefdahr
ist ,,Hilf mir, es allein zu tun!“ zum Motto der Montes-
sori-Padagogik geworden. Hierbei kommt auch die not-
wendige Unterstiitzung durch den Erwachsenen zum
Ausdruck.

Fiir die gesamte Entwicklung des Kindes, fiir seinen spé-
teren Erfolg in der Schule und dariiber hinaus sind au-
Ber seiner Intelligenz und seiner Begabung auch seine
Bereitschaft maBgebend, sich Ziele zu setzen und zu ih-
rer Erreichung Anstrengungen auf sich zu nehmen, iiber
langere Zeit hinweg, ohne sich von anderen, angeneh-
meren Dingen ablenken zu lassen. Motivation entsteht
nicht von heute auf morgen und schon gar nicht am Ein-
schulungstag. Das eine Kind kann lingere Zeit malen
oder kreativ gestalten, wédhrend das andere schon nach
wenigen Minuten die Lust verliert und sich eine andere
Beschiaftigung sucht. Ein Kind ist traurig, wenn es eine
Aufgabe nicht meistert, einem anderen macht das gar
nichts aus. Erzieherinnen kénnen aber auch ganz unter-
schiedliches Erziehungsverhalten bei den Eltern der
Kinder beobachten. Wahrend das eine Kind selbststéan-
dig in den Kindergarten kommt und sich umkleidet, wird
das andere bis in das Schulalter hinein von seiner Mut-
ter gebracht und abgeholt, das Umkleiden wird von der
Mutter abgenommen, das Tdschchen sowieso. Bereits im
Kindergartenalter verkniipft das Kind Ergebnisse eige-
ner Handlungen mit der Bewertung eigener Tiichtigkeit.
Dadurch entstehen Emotionen wie Stolz {iber eine ge-
lungene Handlung und Traurigsein bei Misserfolg. Mit
zunehmendem Alter nimmt das Kind die selbst inves-
tierte Anstrengung als Ursache eigener Leistung wahr.

Die Entwicklung der Motivation und der Anstrengungs-
bereitschaft hédngen auch mit einer angemessenen
Selbststandigkeitserziehung zusammen. Motivation
kann gefordert werden durch alle Aktivitdten, die Kin-
dern Freude bereiten und damit die Kinder iiber zuneh-
mend langere Zeitraume ,,am Ball“ halten. Hierzu zéh-
len sportlich-koérperliche und kiinstlerische Aktivitéten:
Wer einen Hiigel hinaufsteigt, muss sich eine ganze Zeit
anstrengen, kann aber hinterher auch die Aussicht ge-
nieBen. Wer ein Lied singt (am besten gemeinsam), hat
die unmittelbare Belohnung durch die Musik, je langer,
je mehr. Regelmiflig in den Kindergarten gehen, Zihne
putzen, selbststdndig einkaufen, den Mill in die Miill-
tonne tragen: Ein Kind das lernt, Aufgaben aus dem All-
tag selbst zu bewdltigen, erlebt sich als ,gro“ und

selbstwirksam. Kinder mit Beeintriachtigungen sind wie
alle Kinder motiviert, allerdings ist es wichtig, dass ihre
fiir den AuBlenstehenden manchmal klein erscheinenden
Schritte in der Alltagsbewailtigung und im Lernen als
Fortschritte gesehen und gewiirdigt werden.

Aus diesen Gedanken ergibt sich unmittelbar, dass die
Motivation von innen heraus grundséatzlich wirksamer
ist als die von auflen. Betrachten wir hierzu noch eine ex-
perimentelle Studie im Kindergarten: Kinder durften
malen. Der einen Gruppe von Kindern wurde eine Ur-
kunde fiir schones Malen in Aussicht gestellt, die alle
Kinder tatsédchlich erwarben. Die andere Gruppe von
Kindern bekam keine Urkunde in Aussicht gestellt und
auch nicht iiberreicht. Es zeigte sich, dass die Kinder, die
keine Urkunde bekamen, d. h. sich durch ihr eigenes Tun
und ihr eigenes Produkt belohnt fiihlten, auch spéater
haufiger zu den Malstiften griffen.

Diese Studie zeigt damit die Bedeutung der Motivation
von innen: Wenn die Tatigkeit selbst Spal macht, lerne
ich sie am schnellsten. Wenn ich die Tatigkeit nur aus-
fithre, wenn ich belohnt werde, lerne ich sie langsamer
und schlechter, denn der Antrieb zum Lernen kommt nur
von auflen. Der Antrieb von innen, man spricht auch von
yintrinsischer Motivation“, ist also wirkungsvoller als
der Antrieb von auflen (,,extrinsische Motivation“). Noch
einmal: Ein Kind kann extrinsisch — ,,wenn du mir ein
Bild malst, dann bekommst du eine Urkunde* — motiviert
sein oder intrinsisch — ,ich male ein Bild, weil es mir
SpalBl macht und ich es will“. Die eigene, d. h. ,,intrinsi-
sche“ Motivation ist die wertvollere Art der Lernmoti-
vation. Hier lernt das Kind aus eigenem Antrieb, d. h. aus
Lust am Gewussten und Gekonnten Wissen und Koénnen
zu erwerben. Extrinsische Motivation kann manchmal
helfen, etwas anzustoBen. Aber sie kann auch bestehen-
de intrinsische Motivation vermindern. Es gibt keine all-
gemeine Regel, wie im Einzelfall vorzugehen ist. Hier ist
das Augenmal des Erwachsenen gefragt, dem die Kinder
anvertraut sind. Voraussetzung ist jedoch, dass die Er-
zieherin, der Lehrer und die Eltern um diese Zu-
sammenhénge wissen.

Ein Junge interessiert sich nicht fiir Zahlen. Er spielt
aber sehr gerne im Sandkasten und griabt Lécher. Die Er-
zieherin klinkt sich in sein Spiel ein, indem sie ebenfalls
ein Loch griabt und behauptet, dass ihres tiefer sei. Sie
motiviert den Jungen, zu beweisen, dass sein Loch tiefer
ist. Dazu braucht er einen Stab und beginnt, die Tiefen
miteinander zu vergleichen — und er hat Spafl daran. Das
Messen und Vergleichen bekommt fiir ihn einen Sinn und
er ist bereit, sich damit auseinander zu setzen.

Die Erzieherin muss erkennen, ob und in wieweit das
Kind bestimmte Themen meidet, die fiir seine weitere
Entwicklung wichtig sind (z. B. Messen und Vergleichen).
Sie muss sich auf die Suche nach den Griinden fiir die-
ses Vermeiden machen: Vielleicht lehnt ein Kind es ab zu
malen, nicht weil ihm die Motivation dazu fehlt, sondern
weil es ihm wegen feinmotorischer Probleme besonders
schwer fillt und die Ergebnisse nicht seinen Erwartun-
gen entsprechen. Die Erzieherin muss auch wissen, wel-
che Dinge, Themen dem Kind Freude machen (z. B. im
Sand buddeln). Aufgabe der Erzieherin ist es nun, Situ-
ationen zu schaffen, in denen das Kind einen Sinn er-
kennt, sich den vermeintlich unbequemen und anstren-
genden Dingen zu stellen und dabei Erfolg erlebt. Kin-
der mit Beeintrachtigungen in ihrer Entwicklung oder
mit Behinderungen finden von sich oft nur schwer zum



Spiel oder erleben bei einzelnen Spielen immer wieder
Misserfolge. Hier ist der Erwachsene gefordert, mit dem
Kind geeignete Materialien und Spielsituationen zu fin-
den, die dem Kind tiberhaupt Erfolge und damit auch
lustvolles Lernen ermdglichen. Kinder mit einge-
schrankter Konzentration bendtigen immer wieder die
Unterstiitzung durch den Erwachsenen, ein Spiel durch-
zuhalten und ein Ergebnis zu erleben.

Unterschiede bei der Motivationsentwicklung zeigen sich
schon recht frithzeitig auch zum Beispiel beim ,, Beloh-
nungsaufschub“. Unter Belohnungsaufschub versteht
man dasVermogen des Kindes, eine begonnene Tétigkeit
auch dann nicht abzubrechen, wenn sich zwischendrin
eine attraktive Alternative erdffnet. Statt dem Wunsch
nach schneller Belohnung durch das als lustvoll erlebte
Ausfiihren der attraktiven Alternative nachzugeben, sind
einige Kinder bereits friih in der Lage, dieser Versuchung
zu widerstehen. Diese Kinder sind als Jugendliche nach-
weislich in hoherem MaBe frustrationstolerant und
selbstsicher sowie allgemein leistungsstéarker.

Damit ist ,,Belohnungsaufschub“ ein Vorldufer fiir spé-
teres ausdauerndes und zielorientiertes Lern- und Ar-
beitsverhalten.

1.6 Vielfalt, Unterschiedlichkeit und Gemeinsamkeit

»Niemand darf wegen seines Geschlechts, seiner Ab-
stammung, seiner Rasse, seine Sprache, seiner Heimat
und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiosen oder po-
litischen Anschauungen benachteiligt oder bevorzugt
werden. Niemand darf wegen seiner Behinderung be-
nachteiligt werden.“

(Grundgesetz Artikel 3, Absatz 3)

In unserer Gesellschaft leben Menschen in unterschied-
lichen Lebenslagen mit unterschiedlichen Orientierun-
gen, Werten und Lebensentwiirfen. Diese Vielfalt findet
sich auch in jedem Kindergarten und in jeder Kinder-
krippe. Individuelle Wesenmerkmale wie z.B. Tempera-
ment, besondere Begabungen oder Behinderungen neh-
men ebenso Einfluss auf die Art und Weise, wie Kinder
Zugénge zu Bildung entwickeln wie die sozialen Kon-
texte, in denen Kinder aufwachsen. Geschlechts-, rollen-,
religions-, kultur- oder milieuspezifische Orientierungen
prigen die kindliche Lebens- und Lernumgebung. Da-
bei haben sich Armut, soziale und psychische Belastun-
gen in der Familie als besonders benachteiligende Fak-
toren fiir eine gleichberechtigte Teilhabe von Kindern an
Bildung herausgestellt.

Jedes Kind hat ein Recht auf gleichberechtigte Bil-
dungschancen und soziale Teilhabe. Dies erfordert von
allen Beteiligten eine Haltung und ein Handeln mit dem
Ziel der Inklusion. Die pddagogische Fachkraft ist her-
ausgefordert, die vorgefundene Vielfalt anzuerkennen, sie
als Bereicherung zu verstehen und sich mit Bildungs-
barrieren auseinanderzusetzen, diese abzubauen und Zu-
gangswege zu erweitern.

Midchen und Jungen

, Wird es ein Junge oder ein Madchen?“ ist eine haufig
gestellte Frage an werdende Miitter. Obwohl Kinder ab
dem dritten Lebensjahr beispielsweise verstarkt gleich-
geschlechtliche Spielpartner wihlen, werden sie oft noch
als geschlechtsneutral wahrgenommen.

Mit einem Jahr ungefdhr unterscheiden Jungen und
Maéadchen Personen nach dem Geschlecht, nach spétes-
tens zwei Jahren ordnen sie sich selbst mit grofler Si-
cherheit dem ,richtigen“ Geschlecht zu. Beim Spielen
sind Jungen und Madchen bestrebt, so zu tun, als be-
herrschten sie bereits die Rollen, um die sie noch ringen.
Sowohl Jungen wie Madchen stellen sich besonders ty-
pisch dar, wie um herauszufinden, wie es ist, ein ,,richti-
ger“ Junge oder ein , richtiges“ Madchen zu sein.

Zur Forderung der Chancengleichheit von Madchen und
Jungen kommt den Erzieherinnen und Erziehern eine
wichtige Rolle zu. Dabei setzen sie sich mit ihrem eige-
nen Rollenverstédndnis auseinander, um Bediirfnisse von
Mé&dchen und Jungen sensibel wahrzunehmen, zu re-
flektieren und geschlechtergerecht zu handeln. Eine ge-
schlechtersensible Bildung und Erziehung fordert einer-
seits den Prozess der Identitatsbildung und wirkt ande-
rerseits der Verfestigung von Rollenklischees entgegen.
Sie bezieht auch die Teamarbeit, die Raumgestaltung und
die Zusammenarbeit mit den Eltern ein.

Sowohl in der Krippe wie im Kindergarten sind bei der
Art der Rollenwahrnehmung unterschiedliche kulturel-
le Erfahrungen ersichtlich. Die Aktivitdten, Interessen
und das Spielverhalten unterscheiden sich oft schon
deutlich. Es werden Unterschiede beobachtet bei der
Aufmerksamkeitslenkung, beim Bilderbuchanschauen
und im feinmotorischen Bereich.

Geschlechter-/Genderforschung beschéftigt sich mit dem
Thema der Geschlechtergerechtigkeit — auch in unter-
schiedlichen kulturellen Milieus. In der Krippe und im
Kindergarten kommt es darauf an, Kinder in der Weiter-
entwicklung ihrer Geschlechtsidentitit einfiihlsam und
behutsam zu begleiten und Einschrankungen in der Ge-
schlechtsrolle aufmerksam zu beobachten. Geschlech-
tersensible Erziehung und Bildung bedeutet beispiels-
weise neben frei zu wahlenden Aktivitdten und Grup-
penbildungen auch bewusst gemischtgeschlechtliche An-
gebote zu machen wie auch Angebote ausschlieBlich fiir
Madchen oder Jungen. Bei solchen Angeboten sollten be-
wusst auch mal Vater gebeten werden mitzuwirken.

Unterschiedliche kulturelle Erfahrungen

,» We have more in common than we often realise“
,» Wir haben mehr gemeinsam als wir annehmen.“
Osiat Lae YT 403 ol

Prinz El Hassan bin Talal von Jordanien (*1947),
jordanischer Orientwissenschaftler und Internationalist

Im Zusammenhang mit Migration geht es darum, die kul-
turellen Erfahrungen und Lebensbedingungen aller Kin-
der und ihrer Familien wahrzunehmen, sie zu achten und
in die paddagogische Arbeit einzubeziehen. Interkultu-
relle Arbeit er6ffnet Kindern unterschiedlicher kultu-
reller Herkunft die Chance, Bildungszuginge zu ihrer ei-
genen Kultur und zu anderen Kulturen zu finden und die
Vielfalt der Kulturen als Bereicherung zu erfahren.

Kulturen unterscheiden sich in ihren Bildungs- und Er-
ziehungszielen. Elterliche Erziehungsideale und Sozia-
lisationsziele werden durch Gesellschaftsstrukturen und
durch die soziokulturelle Orientierung der Eltern beein-
flusst. Viele Familien mit Migrationshintergrund in
Deutschland konnen ihre Wurzeln stiarker in soziozent-
rischen Gesellschaften haben, in denen die Verbunden-
heit mit der Gemeinschaft vor dem Individuum steht.



Das Hineinwachsen von Kindern in heute nicht mehr ho-
mogene kulturelle Kontexte bedarf oftmals der padago-
gischen Unterstiitzung. Kinder bewegen sich von Geburt
an in kulturell gepragten Lebenszusammenhéngen. Sie
werden in Tlchern am Leib getragen oder im Wagen ge-
schoben, von der Mutter nach Bedarf oder nach der Uhr
gestillt. In der Krippe erhalten Kinder vielfiltige Anre-
gungen, in Beziehung zur kulturell gepriagten Welt zu tre-
ten. Dabei sehen sie, wie dies andere Kinder tun, begin-
nen selbst auszuprobieren, mit anderen in Kontakt zu
treten und Kultur mit zu gestalten.

Die Fachkrafte in den Kindertageseinrichtungen bieten
den Kindern paddagogische Anregungen, die der Einzig-
artigkeit jedes Kindes gerecht werden und seine Ent-
wicklungs- und Bildungsprozesse angemessen und for-
derlich unterstiitzen. Dabei geht es in der padagogischen
Arbeit insbesondere um Aktivitdt und Teilhabe sowie um
Entwicklungsangemessenheit. Vielfalt und Verschieden-
heit von Kindern werden als Herausforderung und Chan-
ce fiir gemeinsames Spielen und Lernen wahrgenommen.
Ein entsprechendes pddagogisches Handeln erfordert
auch die Auseinandersetzung mit den eigenen Sichtwei-
sen, Einstellungen, Vorurteilen, Angsten und Rahmenbe-
dingungen.

Partizipation ist auch als Beitrag der Kinder zur Gestal-
tung des Zusammenlebens zu verstehen. Kinder fithlen
sich auf diese Weise zugehorig und anerkannt. Von der
gemeinsamen Erziehung von Kindern mit unterschied-
lichen Voraussetzungen und unterschiedlichem Unter-
stiitzungsbedarf profitieren alle. Sie werden in ihrer Ent-
wicklung geférdert und bereichert.

Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf

Ziele und Aufgaben der frithkindlichen Bildung und Er-
ziehung beziehen sich auf alle Kinder. Um eine gerechte
Teilhabe, die der Unterschiedlichkeit und Vielfalt der
Ausgangsbedingungen von Kindern Rechnung trigt, zu
gewihrleisten, benotigen einzelne Kinder besondere
Unterstiitzung ihrer Entwicklungs- und Bildungspro-
zesse. Die Erzieherin ist in besonderer Weise herausge-
fordert, das Entwicklungspotenzial jedes einzelnen Kin-
des zu erkennen und verantwortungsvoll damit umzuge-
hen.

Haufig ist ein besonderer Unterstiitzungsbedarf festzu-
stellen, wenn Kinder von sozialbenachteiligenden Struk-
turen wie Armut, Arbeitslosigkeit betroffen sind. Migra-
tion ist oftmals auch ein sozialbenachteiligender Faktor.
Auch Kinder mit Behinderungen, hochbegabte Kinder,
Kinder, die an chronischen Erkrankungen leiden, her-
ausfordernde Verhaltensweisen oder sozial-emotionale
Probleme entwickelt haben, benotigen in der Regel eine
besondere Unterstiitzung.

Um eine erfolgreiche Aktivitdt und Teilhabe des Kindes
mit Behinderung oder chronischen Erkrankungen zu er-
moglichen und es seinen Potenzialen gemaf zu fordern,
miissen die Erzieherinnen iiber die jeweilige Behinde-
rung bzw. Krankheit und die daraus resultierenden Be-
diirfnisse informiert sein. Dies gelingt nur wenn Erzie-
herinnen, Eltern, behandelnde Kinderirzte sowie An-
sprechpartnerinnen und Ansprechpartner der Frithfor-
derung vertrauensvoll zusammen arbeiten und sich aus-
tauschen.

Fiir jedes Kind ist zu klaren, wie der notwendige Unter-
stlitzungsbedarf eingeldst wird. Auch hochbegabte Kin-

der haben ein Bediirfnis und Recht auf Unterstiitzung
und Foérderung. Psychologische Beratungsstellen und
einschlégige Elternvereine kénnen dabei Anlaufstellen
zur Information und Beratung sein. Bei Kindern mit Be-
hinderung kann dies im Einvernehmen mit den Eltern im
Kindergarten, unterstiitzend durch Eingliederungshilfe
und andere Stellen und Dienste, wie z. B. Gesundheits-
amt, Jugendamt, Frithférderung, Schulkindergarten oder
heilpddagogische Dienste geschehen. Fiir eine bedarfs-
gerechte Forderung der Kinder und zur Unterstiitzung
der Eltern empfiehlt sich eine grundsétzlich organisier-
te Kooperation unter diesen Stellen.

Ein chronisch krankes oder behindertes Kind hat ge-
nauso wie jedes Kind das Recht, sich und seinen Korper
als wertvoll zu erleben. Auch ein hochbegabtes Kind hat
das Recht, sich in seiner Art akzeptiert zu fithlen. Dies
muss seinen Ausdruck finden in der Atmosphéire des
Kindergartens, im taglichen Miteinander der Kinder und
der Erzieherinnen. Die Erzieherinnen schaffen insgesamt
ein Klima, in dem jedes Kind seine Fahigkeiten angstfrei
zeigen kann und vor Etikettierung und Diskriminierung
geschiitzt ist.

Alle Kinder sollen in Kooperation miteinander auf ih-
rem jeweiligen Entwicklungsniveau an und mit einem
gemeinsamen Gegenstand (Thema, Projekt, Vorhaben)
spielen, lernen und arbeiten konnen. Gelingt die aktive
Teilhabe am Gruppengeschehen, werden wesentliche in-
dividuelle Forderziele erreicht, wie Anpassung und Aus-
dauer, Verbesserung der Wahrnehmung und Motorik, Fa-
higkeiten zur Behauptung und Gruppenfihigkeit. In
heterogen zusammengesetzten Gruppen verstiarkt Be-
hinderung die Notwendigkeit zur Wahrnehmung indivi-
dueller Fahigkeiten und Bediirfnisse aller Kinder.

Die Fahigkeit von Kindern schwierige Lebenssituatio-
nen konstruktiv zu bewaltigen, wird als Resilienz be-
zeichnet. Das MafB, in dem Kinder Resilienz aufbauen
konnen, ist abhéngig von den Ressourcen und Schutz-
faktoren in ihrem sozialen Umfeld, auf die sie zurtick-
greifen konnen. Aufgabe der paddagogischen Fachkraft ist
es, den Aufbau kindlicher Resilienz wahrzunehmen und
zu unterstiitzen. Das Bindungsangebot der Erzieherin,
ihr Respekt, ihre Anerkennung und ihre Wertschitzung
eroffnen den Kindern besondere Chancen befriedigende
soziale Kontakte zu entwickeln und sich selbstwirksam
zu erleben. Diese Haltung pragt das tagliche Miteinan-
der der Kinder und der Erzieherinnen und die padago-
gische Atmosphaére.

Manche Méadchen und Jungen entwickeln sich schneller,
andere langsamer. Kinder haben ihren eigenen Rhythmus
und benotigen unterschiedlich viel Zeit. Dies trifft auf
hochbegabte Kinder und Kinder mit Behinderungen in
besonderem Mafe zu. Sie haben haufig auch fiir sie stim-
mige und alternative Wege der Bewiltigung von Aufga-
ben entwickelt. Diese gilt es zu akzeptieren, zu unter-
stiitzen und, wenn notwendig, anzuregen. Kinder mit Be-
hinderungen kompensieren ihre Beeintréchtigungen
manchmal auch durch besondere Fahigkeiten. Hochbe-
gabte Kinder suchen stindig nach Herausforderungen
und besonderen Bildungsimpulsen, sei es im sprach-
lichen und mathematischen Bereich oder beim logischen
und kreativen Denken. Dauernde Unterforderung kann
genauso zum Problem werden wie Uberforderung. Ver-
haltensauffalligkeiten, Personlichkeitsprobleme und ver-
passte Bildungschancen kénnen die Folge sein.



Manche Kinder nehmen sich in einem Entwicklungsbe-
reich mehr Zeit als in einem anderen. Jedes Kind ist zu
unterschiedlichen Zeiten mit unterschiedlichen Themen
beschiftigt, hat eigene Interessen und entwickelt ganz
eigene Handlungsweisen. Selbst wenn die Halfte aller
Kinder in einer Altersstufe bereits z. B. auf einem Bein
hiipfen kann, ist ein Kind nicht ,,unnormal“, wenn es das
noch nicht kann.

Woran konnen die pddagogischen Fachkrifte aber er-
kennen, ob die Entwicklung eines jeden Kindes noch un-
bedenklich, ob sie verlangsamt oder beschleunigt ver-
lauft? Woran sehen die padagogischen Fachkrifte, wann
zur Einschitzung der Entwicklung eines Kindes Unter-
stlitzungssysteme zur Rate gezogen werden sollten? Ver-
schiedene Instrumente, wie beispielsweise die ,,Grenz-
steine der Entwicklung“, konnen den padagogischen
Fachkraften helfen einzuschétzen, wann es sich noch um
ein normales Entwicklungstempo, um eine Entwick-
lungsbeschleunigung oder eine Entwicklungsverzoge-
rung handelt. Die Kenntnis der individuellen Ausgangs-
lage des Kindes, seiner Kompetenzen, Starken und Gren-
zen sind Ausgangspunkt fiir die konkreten Angebote und
die Gestaltung seiner Spiel- und Lernumwelt. So bietet
sich zum Beispiel beim Singen, Tanzen, Musizieren, wie
auch beim Forschen und Experimentieren eine Fiille von
Moglichkeiten, jedem Kind gerecht zu werden.

2.  Padagogische Herausforderungen
2.1 Haltung und Professionalitit

» Wir konnen die Kinder nach unserem Sinne nicht for-
men; so wie Gott sie uns gab, so muss man sie haben und
lieben.

Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832)
deutscher Dichter

In einer qualitatsvollen frithpadagogischen Arbeit ist ein
ganzes Biindel von Faktoren, wie u.a. Zeit, Raum wich-
tig. Am wichtigsten ist aber die Personlichkeit der pa-
dagogischen Fachkraft. Personlichkeit meint dabei die
Person mit ihrer Einstellung und Haltung, ihrem Wissen
und Koénnen.

2.1.1 Die eigene Biografie

Der padagogischen Fachkraft ist bewusst, dass sie in ih-
rem Handeln immer ihre eigene Person mit ins Spiel
bringt. Werte, Anspriiche, Erfahrungen und die eigene
Biografie beeinflussen das Handeln. Die professionelle
padagogische Fachkraft setzt sich mit diesen Einfliissen
auseinander und beriicksichtigt sie in der erzieherischen
Arbeit. Die Leitungskraft beriicksichtigt diese Einfliisse
insbesondere bei ihren Fithrungsaufgaben sowie in der
Zusammenarbeit im Team und mit Partnern. Sie ist sich
ihrer diesbeziiglichen besonderen Verantwortung be-
wusst.

2.1.2 Die Grundhaltung der padagogischen Fachkraft

Die Grundhaltung der padagogischen Fachkraft ist ge-
pragt von den demokratischen Werten unserer Gesell-
schaft und der Unantastbarkeit der Wiirde eines jeden
Menschen. Deshalb ist das pddagogische Handeln von
Respekt, Achtung und Wertschitzung gegeniiber jedem
Kind geleitet. Die pddagogischen Fachkrafte nehmen je-
des Kind so an, wie es ist. Es muss nicht erst besondere
Leistungen erbringen, Fahigkeiten haben oder Entwick-

lungen durchlaufen. Es wird auch angenommen, wenn es
sich ungewohnliche Gedanken macht oder fiir Themen
dlterer Kinder interessiert. Ausdruck dieser Grundhal-
tung sind auch Prinzipien des pddagogischen Handelns
wie Partizipation, Integration, Ganzheitlichkeit sowie
eine vorurteilsbewusste, geschlechtersensible Bildung
und Erziehung. In der Umsetzung dieser Prinzipien ist
sich die paddagogische Fachkraft bewusst, dass sie Vor-
bildfunktion fiir die Kinder hat.

2.1.3 Aufgaben und Rolle der pidagogischen Fachkraft

Erzieherinnen und Erzieher sind angehalten, vom Kind
her zu denken, es in den Mittelpunkt ihres Handelns zu
stellen und in seiner Entwicklung zu begleiten, zu unter-
stiitzen und zu férdern. Ausgehend von den beobachte-
ten und reflektierten Eigenaktivitdten des Kindes und
den sozialen Interaktionen in der Gruppe greifen sie die
Interessen und Themen der Kinder auf. Sie regen die
Kinder zur individuellen und gemeinsamen Erkundung
der Welt an. Dabei fiihren sie auch an Themen heran, die
sich nicht aus unmittelbarer Umgebung und dem alltag-
lichen Erleben erschlieen lassen und verkniipfen hier-
bei die verschiedenen Bildungs- und Entwicklungsfel-
der. Die Herausforderung liegt darin, die Bildungspro-
zesse des Kindes zu erkennen und den unterschiedlichen
Entwicklungsstianden der Kinder gerecht zu werden. Die
Erzieherin ist deshalb als Frihpéadagogin zu verstehen,
deren padagogisches Kerngeschift auf die forderliche
Entwicklung jedes einzelnen Kindes gerichtet ist. In ih-
rer Haltung, ihrem Auftreten und ihrem didaktischen
Geschick muss sie diese Kernziele verwirklichen kénnen.

Die padagogischen Fachkrafte stimmen im Team ihr p&-
dagogisches Planen und Handeln ab und tauschen sich
iiber die individuellen Bildungs- und Entwicklungspro-
zesse der einzelnen Kinder und iiber mogliche Differen-
zierungsmaBBnahmen aus. Dabei hat insbesondere die
Leitungskraft als padagogische Fithrungskraft die Kon-
zeption und deren Weiterentwicklung im Blick. Sie setzt
Impulse und nimmt Anregungen auf, unterstiitzt Inno-
vationen und begleitet Prozesse, sorgt fiir die Koopera-
tion mit anderen Kindergérten und Partnern. Sie moti-
viert zu interner und externer Fortbildung und stimmt
alle Belange mit dem Trager ab.

Wenn die Erzieherin die Neugierde, den Forscherdrang,
das Entdecken wollen des Kindes unterstiitzen will, muss
sie selbst diese fragende Haltung einnehmen und sich
ebenfalls als Lernende und Forschende sehen. Die Welt
mit den Augen des Kindes zu sehen, bedeutet, Fragen zu
stellen, wissen und verstehen zu wollen und zu lernen.
Mit dieser Grundhaltung veréndert sich das Rollenver-
stdndnis der Erzieherin und des Erziehers als verléssli-
che pddagogische Begleiter. Erzieherinnen und Erzieher
setzen Vertrauen in die kindliche Neugierde, in seine
Lernwilligkeit und -fahigkeit. Dazu bedarf es viel Ge-
duld und Verstédndnis fiir die Wege, die das Kind dabei
einschlégt.

,»On ne voit bien qu'avec le coeur. “

»Man sieht nur mit dem Herzen gut.“
(aus: der kleine Prinz)

Antoine de Saint-Exupery (1900-1944),
franzosischer Schriftsteller und Pilot



2.1.4 Die Beziehung zum Kind

Die padagogischen Fachkréfte geben den Kindern Orien-
tierung, Sicherheit und Halt durch liebevolle Zuwen-
dung.Verlassliche, tragfahige und kontinuierliche Bezie-
hungen zwischen Kind und péadagogischer Fachkraft
sind Voraussetzung fiir férderliche Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse. Dies gilt umso mehr, je jiinger die Kinder
sind. Kinder mit frither Bindungssicherheit sind begeis-
terungsfahiger, weniger frustriert und aggressiv. Deshalb
muss der erweiterte Kreis der Bezugspersonen im Kin-
dergarten liberschaubar und verlésslich sein.

Als Bindungsperson gehen die padagogischen Fachkraf-
te verantwortungsvoll mit Ndhe und Distanz um und
sind bereit zu achtungsvoller Pflege und dialogischer
Kommunikation. Sie strukturieren den Tag auch durch
Regeln und Rituale, die sie selber vorleben. Kindern ver-
antwortungsvoll Grenzen aufzeigen und Einhalt zu ge-
bieten ist immer dann noétig, wenn Regeln iiberschritten
oder Rechte anderer verletzt werden. Voraussetzung da-
fiir ist, dass Regeln klar sind und nicht iiberfordern, dass
sie besprochen werden, iiber Grenziiberschreitungen ge-
redet wird und dass sich auch die Erwachsenen daran
halten und Standhaftigkeit zeigen. Mddchen und Jungen
reagieren durchaus unterschiedlich auf weibliche und
mannliche Erziehungspersonen. Eine geschlechtersensi-
ble Erziehung und Bildung geht darauf bewusst ein.

2.1.5 Die Beziehung zu den Eltern

Padagogische Fachkriafte und Eltern erleben sich als
Partner, die sich auf Augenhdhe begegnen. Im Sinne der
Erziehungspartnerschaft mit der Familie kniipft der Be-
treuungs-, Bildungs- und Erziehungsauftrag an die Er-
fahrungen des Kindes in der Familie an. Die vielfédltigen
Lebenslagen von Familien und deren Entscheidung fiir
die jeweilige Betreuungsform werden respektiert. Eine
positive Haltung, insbesondere zur auBlerh&uslichen Be-
treuung von Kindern unter drei Jahren und zur ganzté-
gigen Betreuung haben eine positive Auswirkung auf das
Selbstwertgefiihl und die Sicherheit des Kindes und der
Familie. Eine positive Haltung der Familie, Vertrauen in
den Kindergarten, Verstiandnis fiir einen regelméfBigen
Kindergartenbesuch, Einhaltung der Bring- und Abhol-
zeiten, Offenheit und Bereitschaft zur Zusammenarbeit
sind weitere Gelingensfaktoren fiir den Bildungs- und
Entwicklungsprozess des Kindes. So tragen Elternhaus
und Kindergarten gemeinsam Verantwortung fiir die
bestmoégliche Entwicklung und Foérderung des Kindes
und sind bestrebt, Briiche in der Bildungsbiografie zu
vermeiden.

Auf die Unterstiitzung und Anregung der Prozesse der
Weltaneignung bezogen bedeutet dies:

¢ Ein entspanntes Klima schaffen, in dem sich jedes
Kind willkommen und anerkannt fiihlt, und zwar als
individuelle Person, als Médchen beziehungsweise
Junge, als Kind mit Behinderung, als Mitglied einer
bestimmten Nation, Ethnie, Religion und unbenom-
men von individuellem Unterstiitzungsbedarf.

e Emotionale Verbundenheit der Erzieherin mit den
einzelnen Kindern.

e Feinfithliges Eingehen auf die LebensduBlerungen,
Fragen und Probleme der Kinder.

e Aufgreifen der quasi nebenbei ablaufenden Lern-
prozesse im Kindergartenalltag, z. B. bei Mahlzeiten,
Ausfliigen, beim An- und Auskleiden.

Die Kinder immer wieder ermutigen, sie herauszu-
fordern, ihnen Neues zutrauen.

Fir die Kinder Zeit haben, fiir die Kinder da sein,
mit den Kindern sprechen, so dass sich jedes Kind
angenommen fiihlt.

Vorbild sein: So sprechen und sich verhalten, in dem
Wissen, dass Kinder sich daran orientieren.

Gestaltung der Gemeinschaft der Kinder unterein-
ander.

Vorbereitung einer mit Lern- und Spiel- und Mu-
sikmaterialien ausgestatteten Umgebung, die aus
sich heraus die Bildungsprozesse der Kinder in Gang
setzen kann.

Gezielte Unterstiitzung und Anregung, Férderung
und Herausforderung der Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse jedes einzelnen Kindes, zum Beispiel
durch Ermutigen und Beistehen, Erkléren und Zei-
gen,Vormachen und Uben.

Aufnehmen der Interessen, Fragen und Themen der
Kinder als Impuls zur Planung von Angeboten.

Entscheidung iiber Methoden, z B. Arrangieren spie-
lerischer, erkundender Lernformen; Projektarbeit,
Aktivitatsangebote, Freispiel etc.

Wahrnehmung geschlechterspezifischer Interessen,
individueller Unterschiede und Beriicksichtigung
bei der Planung von Angeboten.

Gelegenheiten und Herausforderungen schaffen fiir
individuelle sowie fiir gemeinsame Lernprozesse.

Unterstlitzung und Forderung selbst organisierter
und selbst gesteuerter Lernprozesse; Raum und Zeit
geben fiir entdeckendes Lernen.

Forderung der Bildungsprozesse der Kinder durch
Einbeziehung von Experten (Eltern, GrofBeltern,
Kiinstler, Musiker, Wissenschaftler, Handwerker,
Marchenerzéhler, Singe- und Lesepaten, Journalis-
ten, Schriftsteller, Ingenieure, Architekten etc.).

Forderung der Bildungsprozesse durch Aufsuchen
anderer Orte (z. B. Wald, Markt, Bauernhof, Parkan-
lagen, Géarten, Kirchen, Museen, Galerien, Konzert-
hauser, Kinder- und Jugendtheater, Kinderkonzerte,
Béackereien, Bibliotheken, Buchhandlungen, Betrie-
be) unter Beriicksichtigung der Erziehung zu richti-
gem Verhalten im Straflenverkehr.

Forderung der Bildungsprozesse durch Kooperatio-
nen mit Eltern, anderen Kindertageseinrichtungen,
Schulen, Kunstschulen, Musikschulen, Opernh&u-
sern, Orchestern, Theatern, Vereinen, Natur- und
Umweltschutzverbanden, Eine Welt Organisationen.

Wahrnehmung, Beobachtung und regelméfBige Do-
kumentation des Entwicklungsstandes bzw. der Ent-
wicklungsfortschritte jedes Kindes sowie seiner The-
men und Interessen und deren Umsetzung in der Pla-
nung und Gestaltung von Aktivitaten zur Anregung
und Forderung der Bildungsprozesse jedes einzelnen
Kindes.

Besprechung und Abstimmung der Angebote zur An-
regung und Foérderung der Bildungsprozesse jedes
Kindes mit seinen Eltern.



Die Herausforderung fiir Fachkrafte in der Begleitung
von Kindern mit Migrationshintergrund und Kindern
aus Familien mit einem schwachen sozio6konomischen
Status ist der Erwerb von kultureller und sozialer Kom-
petenz. Dazu gehdren:

¢ Kenntnisse, Respekt und Akzeptanz von kultureller
Unterschiedlichkeit.

¢ Kenntnisse und Fahigkeiten im Umgang mit Men-
schen, die aus anderen Kulturen stammen.

e Féahigkeit zur Entwicklung von nachhaltigen For-
dermoglichkeiten der Kinder, in dem mitgebrachte
kulturelle Ressourcen aktiviert werden.

e  Wertschiatzung der elterlichen Erziehungsarbeit.

e Vermeidung von Stereotypisierung der Individuen,
die aus einer Kultur stammen.

2.2 Riaume

,» We give shape to our buildings, and they, in turn,
shape us.“

3

» Erst formen wir unsere Raume, danach formen sie uns.°

Winston Leonhard Spencer Churchill (1874-1965),
britischer Staatsmann, Schriftsteller und Literatur-No-
belpreistrager (1953)

Ein Schiff mitten in den Weinbergen? In Stuttgart-Unter-
tiirkheim ist dieses Kindergarten-Schiff 1990 gestrandet.
Schwankt die Gangway wohl beim Begehen? Wie mag es
innen aussehen? Nicht jeder Kindergarten hat eine der-
art ungewohnliche Architektur.

Gebaude und Rdume wirken. Sie wirken unterschiedlich
auf Erwachsene und Kinder. Die noch junge Architek-
turpsychologie befasst sich damit, wie Raume, Gebaude
und StraBenziige auf Menschen wirken. Deshalb ist zu
fragen, in welchem Gebaude ein Kindergarten unterge-
bracht ist. Gibt es Orientierungsmoglichkeiten fiir Kin-
der und Eltern? Welche Radume, Lichtverhiltnisse, Mate-
rialien und Farben gibt es? Hallen die Raume? Hort man
Larm von auBlen? Sind die Rdumlichkeiten den Bediirf-
nissen der verschiedenen Altersstufen angepasst? Unter-
Dreijahrige brauchen z. B. eher freie Bodenfléche als Ti-
sche. Konnen sich Kinder gut bewegen, hiipfen, spielen,
Ruhe finden? Gibt es ruhige Ecken und Ecken, die fiir
Kontakte forderlich sind? Und vor allem: wie fithlen sich
Kinder, padagogische Fachkrifte und Eltern in den ver-
schiedenen Rdumen? Welche Gestaltungsméoglichkeiten
sind fiir die Erwachsenen und Kinder gegeben?

Unbestritten ist, dass Menschen und Radume untrennbar
verbunden sind und es ein Urbediirfnis des Menschen ist,
eine Behausung zu haben, die Schutz, Orientierung und
Geborgenheit gibt. Kinder brauchen Raume, die ihren
Bediirfnissen entsprechen, die ihre Fantasie anregen, die
sie nach eigenen Vorstellungen von Behaglichkeit, Ge-
borgenheit und Asthetik mitgestalten kénnen. Sie brau-
chen Réume, in denen ihre Werke ausgestellt werden, in
denen sie traumen und sich verwandeln konnen, in de-
nen sie gemeinsam essen und singen kénnen. Es geht bei
der Einrichtung von Spezial- und Funktionsraumen fiir
ganz bestimmte Tatigkeiten auch um schopferisches Tun
und Gemeinschaftserlebnisse in einer anregungsreichen
Umgebung. Dafiir muss das péddagogische Konzept der
jeweiligen Einrichtung Sorge tragen. Haufiges Umzie-
hen von Spezialraum zu Spezialraum in immer wieder
unterschiedlichen Gruppierungen und dauerndes Um-
raumen sind ein eher schwieriges Kapitel fiir kleine Kin-

der. Das gilt auch fiir Kinder mit Problemen in der Auf-
merksamkeitssteuerung oder in der geistigen Entwick-
lung. Die zentrale Frage ist, wie einerseits dem Bil-
dungsbediirfnis der Kinder und andererseits dem Be-
diirfnis nach Orientierung, Geborgenheit und Gemein-
schaft entsprochen wird. Frage ist auch, wie der Kinder-
garten Rdume gestaltet, damit Kinder und Eltern sich
willkommen und wohl fiihlen. So ist z. B. die Erfillung
des Bediirfnisses nach Ruhe, Sauberkeit etc. beim klei-
nen Kind oder dem Kind mit Behinderung sehr wichtig.
Geeignete Spiel- und Ruhebereiche, sanitdre Ausstat-
tung, Mobiliar, das Aullengeldnde mit Sandkisten, Was-
serstellen, Abgrenzungen usw. sind ebenso passend zu ge-
stalten, wie die Gruppenorganisation selber.

Die padagogischen Fachkrafte nutzen die vorhandenen
Raume und Materialien und gestalten sie absichtsvoll zu
einer anregungsreichen Umgebung (neben Baubereichen
und Biichertischen z.B. auch Experimentierbereiche, ein-
fache Musikinstrumente, Tische mit Werkzeugen oder ei-
ner ausgedienten Schreibmaschine). Die in unstruktu-
rierten Umwelten enthaltenen Bildungsangebote werden
bewusst wahrgenommen und den Kindern zugénglich
gemacht.

Einfache Dinge wie Gemiisekisten, Pappkartons und
Packpapier konnen die Aufmerksamkeit von Kindern so
fesseln, dass der Erwachsene fasziniert erlebt, wie Hau-
ser und Hundehiitten entstehen und der Stuhl im Zim-
mer auch noch zum Auto umfunktioniert wird. Bei der
Raumgestaltung und der Bereitstellung von Materialien
achten Kindergérten deshalb vielfach ganz bewusst dar-
auf, dass Kinder auch mit unspezifischen Spielmitteln
ihrer Fantasie freien Lauf lassen konnen. Rdume, Flure
und AuBlengeldnde werden deshalb immer wieder zu-
sammen mit den Kindern fiir begrenzte Zeitrdume in
Hohlenlandschaften, Urwélder, Berglandschaften, Zoos
und Hiitten verwandelt. Bei diesen Spielen sind oft Ver-
schmelzungserlebnisse zu beobachten, die den Vorstel-
lungs- und Fantasiewelten der Kinder Fliigel verleihen.

Kindergérten, die tiber unterschiedliche Bewegungsrau-
me im Innen- und AuBenbereich mit verschiedenen
Untergriinden, Hohenunterschieden, Klettermoglichkei-
ten etc. verfiigen, immer wieder mit Hilfe von Turn- und
Alltagsgeriten Bewegungslandschaften gestalten und re-
gelmaBig Naturrdume aufsuchen, bieten dem Kind viel-
faltige Moglichkeiten zur Differenzierung seiner koordi-
nativen Fahigkeiten. Zudem fordert die Nutzung von Na-
turrdumen und naturnahem AufBlengeldnde eine diffe-
renzierte und vielfaltige Wahrnehmung der Natur und
wirkt einer zunehmenden Naturentfremdung der Kinder
entgegen.

Maéadchen und Jungen Moéglichkeiten zur Raumerfahrung
zu geben, hat neben der Forderung der motorischen Ge-
schicklichkeit weitere Wirkungen: Entwicklung der Fan-
tasie, das Erleben von Gemeinschaftsgefiihl, das Trai-
nieren von Ausdauer und Durchhaltevermégen und das
Ausloten von personlichen Grenzen. Ganz ,,nebenbei®
machen Kinder auch geometrische Grunderfahrungen.

Aber auch vorgefertigte Spielmaterialien haben ihre be-
sondere Wirkung: Wenn Dreijahrige selbstvergessen mit
Baukl6tzen spielen, wenn Vierjdhrige sich in ein Mo-
saikspiel vertiefen oder Sechsjahrige ganz in sich ver-
sunken mit der Handpuppe immer und immer wieder
englische Worter iiben, bewundern wir oft die Ausdauer
der Kinder.



2.3 Beobachtung und Dokumentation, Auswertung
und Schlussfolgerungen

wAvant d'observer, il faut se faire des regles pour ses ob-
servations “

»Bevor man beobachtet, muss man sich Regeln fiir seine
Beobachtungen machen.“ (aus: Emile)

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778),
franzosischer Schriftsteller und Philosoph

Kinder bringen bereits zu Beginn der Krippen- und der
Kindergartenzeit sehr individuelle Bindungs- und Bil-
dungsbiografien mit. Sie miissen als Ausgangspunkt fiir
die Entwicklungsbegleitung des Kindes wahrgenommen
werden. Neben der spontanen Beobachtung im Alltag ist
die systematische Erfassung der individuellen Entwick-
lung von Kindern, deren Dokumentation und Reflexion
Voraussetzung fiir weiteres padagogisches Handeln im
Sinne einer kindzentrierten Pddagogik. Beobachtungen
ermoglichen einen Uberblick iiber die Entwicklungen
und Interessen des einzelnen Kindes, eine Reflexion des
padagogischen Angebots und den Einstieg in einen dia-
logischen Prozess mit allen Beteiligten. So verstanden
geht Beobachtung und Dokumentation weit iiber die An-
wendung eines Instrumentes oder einer péddagogischen
Methode hinaus und wird zu einem Wesensmerkmal des
padagogischen Selbstverstdndnisses. Dariiber hinaus
dient die systematische Erfassung und Einschitzung der
Entwicklungsprozesse der Kinder dazu, die Qualitat der
Arbeit zu sichern und kontinuierlich weiter zu entwi-
ckeln.

Die pddagogischen Fachkriafte haben sowohl die Bil-
dungsprozesse wie auch die Entwicklungsprozesse jedes
einzelnen Kindes im Blick. Schwerpunkte in der Beob-
achtung von Bildungsprozessen kénnen die Themen und
Motivationen des Kindes sein. So wird erkennbar, wie ein
Kind seine Moglichkeiten auslotet, wie es die Welt ent-
deckt und verstehen lernt. Schwerpunkt im Rahmen der
Entwicklungsbeobachtung ist der allgemeine Entwick-
lungsstand oder der Entwicklungsverlauf in den einzel-
nen Bildungs- und Entwicklungsfeldern (siehe Matrix).
Davon konnen auch einzelne Bereiche separat in den
Blick genommen werden.

Fir die Strukturierung, Dokumentation und Auswertung
der Beobachtungen kénnen Beobachtungsverfahren hilf-
reich sein, die gleichzeitig Hinweise auf mogliche Be-
sonderheiten in der kindlichen Entwicklung geben. Die
Auswahl und der Einsatz von Beobachtungsverfahren
und -Instrumenten ist stets in Abstimmung mit der pé&-
dagogischen Konzeption der Einrichtung und im Hin-
blick auf die pddagogische Arbeit vorzunehmen. Daten-
schutzrechtliche Bestimmungen sind zu beachten (siehe
Seite 76). Die Auswertung und Interpretation der Beob-
achtungen sollte auch auf dem Hintergrund der Lebens-
lage und Bildungsbiographie (z.B. Erst-, Zweit- und Fa-
miliensprache) des einzelnen Kindes erfolgen.

2.3.1 Mehrperspektivischer Ansatz der Entwicklungs-
dokumentation

Die Beobachtungsergebnisse sind Grundlage padagogi-
schen Handelns. Durch die Reflexion und den Austausch
der Beobachtungsergebnisse mit Kolleginnen, mit Eltern,
eventuell Fachleuten und gegebenenfalls mit den Kin-
dern selbst entsteht ein mehrperspektivisches Bild, das
einseitige Sichtweisen korrigiert. So werden die Lebens-
situation des Kindes und seine Entwicklungsbiografie

zum Ausgangspunkt fiir die Formulierung des Forderbe-
darfs und die Planung von Angeboten im Rahmen der In-
dividualisierung und Differenzierung. Teamsitzungen
dienen der Abstimmung individueller Entwicklungszie-
le der Kinder sowie der Planung und Organisation von
entsprechenden padagogischen Interventionen. Fiir Kin-
der mit umfassendem Unterstiitzungsbedart sollte die
Kooperation mit der Frithforderung und anderen Fach-
diensten beriicksichtigt werden.

-

i ivcrpriten

beobachten
dokumentieren

Protokoll, Bogen, Buch, Photo,
Video, andere Materialien

einschiitzen, auswerten
im Dialog mit dem Team

im Dialog mit dem Kind
Ziele entwickeln,

im Dialog mit den Eltern
(Entwicklungsgespriche)
Konsequenzen ableiten
Themen aufgreifen oder zumuten,
Ziele der Bildungs- und Entwicklungs-felder
beriicksichtigen

Erfassung und
Einschitzung der
individuellen Bildungs-
und
Entwicklungsprozesse

Bildungsbuch

durchfiihren

- Eigenes Verhalten reflektieren
Umsetzung planen Auswirkungen auf Raumgestaltung,
was, wer, wann, wie Material

In der schriftlichen Dokumentation von Beobachtungs-
ergebnissen werden die individuellen Entwicklungsver-
laufe und Bildungsprozesse, das Entwicklungstempo, die
Potenziale und Talente eines Kindes respektiert. Sie wer-
den zum sichtbaren Ausdruck seines Bildungsverlaufs
und seiner Bildungserfolge. Beobachtung und Doku-
mentation darf nicht zum Selbstzweck werden. Ihr Stel-
lenwert und Umfang ergibt sich immer aus dem péda-
gogischen Anliegens bezogen auf das einzelne Kind.

Unter der Voraussetzung, dass Eltern damit einverstan-
den sind, bilden weitere Dokumente, wie z.B. Werke des
Kindes, Gesprachsaufzeichnungen, Fotos von Schliissel-
szenen oder Videosequenzen zusammen mit den Ent-
wicklungsbeobachtungen der Erzieherinnen in Ent-
wicklungstagebiichern oder Portfolios greifbare Lern-
spuren einer personlichen Bildungsbiografie. Schon im
Kindergartenalter lasst sich dafiir auch die aktive und
kreative Mediennutzung einsetzen, indem von Kindern
produzierte Werke, z.B. Bilder, (Trick-) Filme oder Hor-
spiele als Zeitdokument verstanden und diese unter dem
Aspekt ,,Lernspuren” von den Erziehern interpretiert
werden. Nicht dazu gehoren Notizen und schriftliche
Ausarbeitungen der Fachkréfte fiir die Planung der pé-
dagogischen Arbeit. Sie sind interne Arbeitsunterlagen
des Kindergartens. Diese konnen selbstverstdndlich auch
fiir die Vorbereitung von Entwicklungsgesprachen mit
Eltern herangezogen werden.

Die Kindertageseinrichtung erldautert den Eltern ganz
konkret den Zweck der Entwicklungsdokumentation.
Wenn die Dokumentation mit Fotos, Ton- und Videoauf-
zeichnungen angereichert wird, muss dies Eltern be-
sonders begriindet werden, warum damit — so die Da-
tenschutzsprache — der eigentliche Zweck der Doku-
mentation besser erfiillt werden kann. Eine schriftliche
Einwilligung der Eltern ist in jedem Einzelfall, also fiir
jedes Kind, einzuholen. Wenn es die Eltern wiinschen,



sind die Aufnahmen den Eltern vorzufiihren. Vor dem
Veroffentlichen von Fotos von Kindern, z. B. in einem
Faltblatt oder einem sonstigen Druckerzeugnis oder im
Internet holt die Kindertageseinrichtung die schriftliche
Einwilligung der Eltern ein. Die Tragweite einer Verof-
fentlichung wird ihnen dabei transparent gemacht.

Die schriftliche Entwicklungsdokumentation mit oder
ohne Fotos oder auch in Verbindung mitVideoaufnahmen
ist kein verbindlicher Bestandteil des Orientierungs-
plans, sie ist auch nicht im Kindertagesbetreuungsgesetz
(KiTaG) verankert und kann deshalb nur mit schrift-
licher Einwilligung der Eltern erfolgen. Wenn die Eltern
keine Entwicklungsdokumentation wollen, geht der Kin-
dergarten darauf ein.

Fiir die intensive Kooperation von Erzieherin und Lehr-
kraft im letzten Kindergartenjahr stellt die Entwick-
lungsdokumentation — mit dem Einverstindnis der El-
tern - eine Basis der gemeinsamen zukiinftigen padago-
gischen Arbeit dar.

2.3.2 Datenschutz

Wenn Eltern ihr Kind dem Kindergarten anvertrauen,
bringen sie den Erzieherinnen und Erziehern ein beson-
deres Maf} anVertrauen entgegen. Erzieherinnen und Er-
zieher erfahren durch Beobachtung und den téglichen
Umgang viel Uiber das Kind und seine familidre Situa-
tion. Die Eltern selber wenden sich mit weiteren Infor-
mationen iiber sich und ihr Kind vertrauensvoll an die
Erzieherinnen und Erzieher.Voraussetzung fiir eine trag-
fahige und wirksame Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft ist, dass z. B. Entwicklungen des Kindes vor Ein-
tritt in die Kindertageseinrichtung oder auch héusliche
Gepflogenheiten angesprochen werden kénnen. Dabei ist
unverzichtbar, dass sich die Eltern auf die besondere Ver-
schwiegenheit der Erzieherinnen und Erzieher verlassen
koénnen. Nur so kann das notwendige Vertrauen wachsen.

Name, Vorname, Geburtstag und -ort, Adresse, Reli-
gionszugehorigkeit, Namen der Eltern und GrofBeltern,
Geburtstage der Familienmitglieder, Telefonnummern, E-
Mail-Adressen etc.: Daten iiber Daten. Eine Fiille von
Daten - eine Fiille von Fragen: Welche Daten diirfen er-
hoben werden? Wann bedarf es der Einwilligung der El-
tern? Welche Daten miissen geschiitzt werden? Was ist mit
Fotos, Ton- und Videoaufzeichnungen? Was muss dabei
beachtet werden? Sind die Daten tiberhaupt erforderlich
und fiir welchen Zweck sind sie gedacht?

Grundsétzlich gilt: Datenschutz beginnt mit der Daten-
vermeidung. Das Erheben und Sammeln von Daten muss
stets begriindet werden: Gibt es einen legitimen Zweck
in dem Sinne, dass die Daten fiir die padagogische Ar-
beit unbedingt erforderlich sind? Oder fiir sonstige Auf-
gaben, z.B. fiir die Verwaltung? Bei der Datenerhebung
gelten u. a. die Prinzipien der VerhaltnisméaBigkeit und
der Direkterhebung. Daten, welche die Eltern betreffen,
diirfen zum Beispiel nicht von den Kindern in Erfahrung
gebracht werden, sondern nur direkt von den Eltern.

Das Recht der Eltern, Auskunft iiber die zu ihrer Person
und zu ihren Kindern gespeicherten Daten zu erhalten,
gilt fir alle elektronisch oder in Akten gespeicherten An-
gaben zu personlichen und sachlichen Verhiltnissen. Da-
tenschutz heif3t letztlich, dass die Betroffenen selbst tiber
die Erhebung und Verwendung ihrer Daten bestimmen
(Grundrecht auf informelle Selbstbestimmung). Das
bringt organisatorische und technische Anforderungen

mit sich. Sie reichen von der Datenerhebung iiber die
Aufbewahrung beziehungsweise Speicherung und
Weitergabe von Daten bis hin zu deren Loschung und der
Information tber die Loschung.

Mit Blick auf die Anforderungen des Datenschutzes steht
es in der Verantwortung der jeweiligen Tréger und Ein-
richtungen, sich auf ein entsprechendes Datenschutz-
konzept zu verstdndigen. Die ,,Gemeinsame Handrei-
chung des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg, des Ministeriums fir Arbeit und
Sozialordnung, Familien und Senioren Baden-Wiirttem-
berg, der kommunalen Landesverbande, der kirchlichen
und sonstigen freien Kindergartentriagerverbinde, der
Kirchen und des Landesbeauftragten fiir den Daten-
schutz Baden-Wiirttemberg zum Datenschutz in baden-
wirttembergischen Kindergédrten und weiteren Kinder-
tageseinrichtungen® (Veroffentlichung fiir 2011 vorgese-
hen) enthélt Anregungen und Hinweise zur Erstellung
eines solchen Datenschutzkonzeptes sowie zu den da-
tenschutzrechtlichen Anforderungen insgesamt.

2.4 Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen
piadagogischen Fachkriften und Eltern

Der Ubergang aus der Familie in die Kindertagesein-
richtung stellt eine erhebliche Herausforderung fiir je-
des Kind dar und ermoglicht gleichzeitig besonders in-
tensive Entwicklungsschritte. Es ist eine Leistung, sich
in einer neuen Umgebung und mit neuen Personen zu-
recht zu finden, seinen Platz zu erobern. Kinder brau-
chen Klarheit und Verlésslichkeit in den Beziehungen zu
Erwachsenen, und zwar je jlinger, desto eindeutiger. Ein
am Kind und seiner Familie orientierter Ubergang durch
behutsame Eingewohnung von der Familie in die Tages-
einrichtung gilt insbesondere bei jungen Kindern, Klein-
kindern und Kindern mit Entwicklungsproblemen. Der
Eingewohnungsprozess verlangt eine enge Abstimmung
mit den Eltern, sensibles Wahrnehmen des Kindes z. B.
bei Verabschiedung und BegriiBung, Rituale gegen die
Untbersichtlichkeit und eine pddagogische Fachkraft,
die sich als ,,Bindungsperson* anbietet. Deshalb muss in
der Einrichtung ein péddagogisch sinnvolles Konzept der
Aufnahme und Eingewthnung der Kinder, aber auch der
Erwachsenen entwickelt werden. Hierfiir haben Eltern
und padagogische Fachkrafte oft ein gutes Fingerspit-
zengetiihl.

Die Transitionsforschung zeigt: Wird eine Ubergangssi-
tuation positiv erlebt und erfolgreich bewéltigt, steigt die
Wahrscheinlichkeit, dass spitere Uberginge auch ge-
meistert werden. Deshalb muss der Gestaltung von Uber-
géngen, insbesondere des ersten Ubergangs von der Fa-
milie in die institutionelle Kindertagesbetreuung hohe
Aufmerksamkeit zukommen. Die gemeinsam gestaltete
Eingewohnung bildet die Grundlage fiir eine gelingende
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft. Eine Bildungs-
und Erziehungspartnerschaft im wortwortlichen Sinne
sollte als Grundhaltung auf beiden Seiten verinnerlicht
sein.

Eine enge Zusammenarbeit und Abstimmung aller Be-
teiligten zum Wohle der Kinder ist Voraussetzung und
Aufgabe zugleich. Dies setzt Absprachen iiber Ziele und
Inhalte der pddagogischen Arbeit voraus. Von besonde-
rer Bedeutung ist die Einbeziehung der Eltern im Sinne
einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft. Fiir deren
Aufbau ist eine hohe Transparenz des Geschehens im
Kindergarten und der regelméfBige Austausch ein wich-



tiger Baustein. Dieser Austausch hat vielfaltige Formen.
Grundsatzlich gilt, dass die personliche Ansprache der
Eltern verbindlicher ist als Informationszettel.

Tiir- und Angelgesprache mit Miittern,Vatern und GroB-
eltern beim Bringen und Abholen der Kinder sind fiir die
Erzieherin und den Erzieher selbstverstidndliche und
spontane, aber intensive Kontaktmoglichkeiten. Sie sind
uberaus wertvoll und entsprechend wertschétzend zu
fithren. Dariiber hinaus sind zusétzlich vereinbarte Ge-
spréche mit Eltern, die wichtige Anregungen fiir die wei-
tere Begleitung, Unterstiitzung und Forderung des Kin-
des bieten, notwendig.

Es ist padagogisch sinnvoll, ein solches strukturiertes El-
terngespréch tiber die Entwicklung des Kindes mindes-
tens einmal jahrlich zu fithren. Es dient auch dem Aus-
tausch jeweiliger Sichtweisen und Wahrnehmungen, von
Entwicklungsschritten, Starken und Interessen des Kin-
des. Wiinsche, Erwartungen und Besonderheiten der Kin-
der konnen dabei ebenso zur Sprache kommen wie eine
eventuell notwendige weitere Unterstiitzung des Kindes.
Insbesondere in der Eingewohnungsphase ist ein inten-
siver Austausch mit den Eltern erforderlich.

Grundlage dieser Gespriche sind systematische Beob-
achtungen der Erzieherinnen und Erzieher und deren
fundierte Dokumentation.

Der Blickwinkel wird wesentlich erweitert, wenn Eltern
von ihren Beobachtungen, Sichtweisen und den Deutun-
gen aus ihrem Alltag berichten. So entwickelt sich im en-
gen Bezug zur personlichen Geschichte eines jeden Kin-
des eine Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten auf
beiden Seiten. Dabei miissen unterschiedliche Erzie-
hungsideale, die auch kulturell bedingt sein kénnen, the-
matisiert werden. So kann beispielsweise ein Erzie-
hungsideal vorwiegend durch Respekt gegeniiber Alte-
ren und Autoritdten gekennzeichnet sein. Bei manchen
Kleinkindern mit Migrationshintergrund wird das Ler-
nen stirker an die soziale Rolle innerhalb der Gemein-
schaft gekoppelt und es werden andere Anforderungen
an sie gestellt.

Solche Unterschiede zwischen der héuslichen und insti-
tutionellen Erziehungskultur werden so aufgegriffen,
dass sich das Kind und seine Familie in der Kindetages-
einrichtung wohlfiihlen.

Nicht nur in Familien, die aus einem anderen Kulturkreis
stammen, sondern auch in Familien mit niedrigem so-
zioOkonomischem Status, entsteht fiir die Kinder oftmals
ein Spannungsfeld zwischen der Erziehungskultur im
hauslichen Rahmen und im Kindergarten. Kinder brau-
chen besonders wahrend der frithkindlichen Entwick-
lung die Unterstiitzung ihrer Eltern, um sich in den ge-
sellschaftlichen Prozess integrieren zu konnen. Auf der
anderen Seite miissen Eltern in den institutionellen Bil-
dungsprozess ihrer Kinder einbezogen und unterstiitzt
werden. Bei Elterngesprachen ist es dabei wichtig, Ste-
reotypisierungen von anderen Ethnien und Kulturen zu
vermeiden. Die Kenntnis der jeweils einzigartigen Le-
bensgeschichte von Kind und Familie schafft Verstand-
nis und ist die Voraussetzung fiir eine gelingende Kom-
munikation.

Nicht wenige Miitter und Vater mit Migrationshinter-
grund haben aber oftmals nicht nur aufgrund der
Sprachbarriere, sondern auch wegen ihrer unterschied-
lichen soziokulturellen Prigung im Umgang mit Bil-

dungsinstitutionen erhebliche Berithrungsangste. Mi-
granteneltern mit unzureichenden Deutschkenntnissen
sollen ermutigt werden, einen Deutschkurs bzw. einen In-
tegrationskurs zu besuchen. Es empfiehlt sich eine kon-
kreteVermittlung an bestehende Kursangebote mit Kin-
derbetreuung vor Ort.

Eltern von Kindern mit Beeintrédchtigungen sind auf dem
Hintergrund ihrer vielfédltigen Erfahrungen in besonde-
rer Weise Experten fiir die Situation ihres Kindes. Der
Austausch von Erfahrungen und eine Verstdndigung iiber
individuelle Ziele und Herangehensweisen sind wichti-
ge Voraussetzungen fiir einen gelingenden Entwick-
lungsprozess und die Teilhabe am Alltagsleben in und
auBerhalb des Kindergartens.

Bildungs- und Erziehungspartnerschaft hat dariiber hin-
aus zusitzliche Aspekte. Sie schlieft umfassende El-
ternbildungsangebote mit ein: Das reicht vom themati-
schen Elternabend tiber Kurse fiir Eltern, die im Kin-
dergarten in Kooperation mit Institutionen der Erwach-
senenbildung angeboten werden, bis hin zu Hospitatio-
nen und eigenen Angeboten von Eltern im Kindergarten.
Damit bietet der Kindergarten Informationen und Anre-
gungen fiir Eltern zur Forderung ihrer Kinder im hius-
lichen Bereich. Insbesondere Eltern in prekiren Lebens-
situationen sollten im Kindergarten niederschwellige Be-
ratungsmoglichkeiten vorfinden (z. B. durch Sprech-
stunden von Beratungszentren etc.). Auf eine Einbezie-
hung der Vater ist besonders zu achten. Der Einsatz von
audiovisuellen Medien kann generell das Interesse und
die aktive Beteiligung der Eltern stirken.

In Projekten und anderen Situationen schafft der Kin-
dergarten einen geeigneten Rahmen fiir Eltern und an-
dere Experten, ihre Kenntnisse und Erfahrungen, ihre
Zeit und ihre Begeisterung aus ihrem eigenen Lebens-
und Berufsumfeld einzubringen.

Als Ort der Begegnung und Kommunikation bieten die
Krippe und der Kindergarten die Moglichkeit des Aus-
tausches auch von Eltern untereinander. Wenn sich die-
ser Austausch zu Nachbarschafts- und/oder Stadtteil-
projekten weiterentwickeln lasst, z. B. durch die Uber-
nahme von Patenschaften durch Ehrenamtliche, konnen
hiervon besonders Kinder mit Migrationshintergrund
profitieren.

Auf diese Weise konnen sich Kindertageseinrichtungen
zu Nachbarschaftszentren in der Gemeinde und im Ge-
meinwesen weiterentwickeln. Der Orientierungsplan
starkt solche Entwicklungen zur Zusammenarbeit und
zu buirgerschaftlichem Engagement und unterstreicht die
gesamtgesellschaftliche Bedeutung des Kindergartens
als Ort der frithkindlichen Bildung.

2.5 Kooperation zwischen pidagogischen Fachkraften
und Lehrkriften

Mit Blick auf eine durchgingige Bildungsbiografie des
Kindes kommt dem partnerschaftlichen Zusammenwir-
ken der Péddagogen in Kindergarten und Schule eine
hohe Bedeutung zu. Um die Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft zwischen Kindergarten und Schule wirk-
sam angehen zu kénnen, beginnt diese im Einvernehmen
mit den Eltern zum ersten Schritt der Einschulungs-
untersuchung. Die gemeinsamen Planungen werden dar-
auf abgestimmt. Die Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft sollte bis in die Schulzeit des Kindes hineinrei-
chen.



2.5.1 Kooperation Kindergarten — Schule

Die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und
Grundschule wird in einem regelméBig zu aktualisie-
renden verbindlichen Jahresplan vereinbart, der ge-
meinsam von den Erzieherinnen und den Kooperations-
lehrkraften erstellt wird und der die gemeinsame Arbeit
festlegt. Die Wahrnehmung und Beobachtung des ein-
zelnen Kindes, eine am individuellen Bedarf orientierte
Entwicklungsforderung und die koordinierte Zu-
sammenarbeit mit Eltern sind dabei von besonderer Be-
deutung. Der vom Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg zur Umsetzung der Verwal-
tungsvorschrift ,, Kooperation zwischen Kindergarten
und Grundschule“ herausgegebene Kooperationsordner
enthilt dazu eine Fiille von Anregungen und Hilfestel-
lungen.

Zur Forderung der Kooperation zwischen Kindergarten
und Grundschulen hat jede Grundschule eine Koopera-
tionslehrkraft. Landesweit sind auf der Ebene der Re-
gierungsprasidien Kooperationsbeauftragte beratend ta-
tig, die auch Fortbildungsveranstaltungen durchfiithren.

Schulkindergirten kooperieren mit den fiir die Kinder
jeweils in Frage kommenden Schulen und stimmen sich
mit diesen ab. Durch eine gute Kooperation tragen sie
Sorge dafiir, dass die Kinder ihren Ubergang in die Schu-
le erfolgreich und mit Freude bewéltigen.

2.5.2 Ubergang in die Schule: P:idagogische Begleitung

Ubergangssituationen erfordern immer die besondere
Aufmerksamkeit aller Verantwortlichen, sei es der Uber-
gang von der Familie in den Kindergarten, vom Kinder-
garten in die Schule, von der Grundschule in die weiter-
fiihrenden Schulen, von der Schule in die Ausbildung
und in das Berufsleben. Fast alle Kinder werden sich
wéahrend ihrer Kindergartenzeit so entwickeln, dass der
Ubergang in die Schule gelingt. Trotzdem sind Ubergén-
ge immer auch ambivalent und mit vielen Erwartungen
und Hoffnungen, aber auch Befiirchtungen verbunden.
Deshalb ist wichtig, dass sich jedes Kind in der Schule
willkommen fiihlt.

Damit dieser Ubergang nicht zum Bruch, sondern zur
Briicke wird, kooperieren Erzieherinnen und Erzieher,
Lehrkrafte und Eltern frithzeitig und vertrauensvoll. Die
Kooperation wird inhaltlich und organisatorisch in ei-
nem auf die 6rtlichen Verhiltnisse abgestimmten Jahres-
plan konzipiert, der gemeinsam von Lehrkraften und Er-
zieherinnen und Erziehern auf der Grundlage des Orien-
tierungsplans mit Blick auf den Bildungsplan der
Grundschule erstellt wird.

Die Verstiandigung tiber die Arbeitsweise der Koopera-
tionspartner und Gespriche iiber die jeweiligen padago-
gischen Konzeptionen der Einrichtungen erméglichen ei-
nen anschlussfihigen Ubergang. Individuelle Beobach-
tung und entwicklungsbegleitende Férderung kénnen
Briiche in der Bildungsbiografie vermeiden helfen. Dia-
gnostik und Fordermoglichkeiten kniipfen im Sinne ei-
ner kontinuierlichen Bildungsbiografie an die indivi-
duellen Entwicklungsprozesse des Kindes an.

Der Ubergang zur Schule betrifft das Kind, die Eltern,
die padagogischen Fachkrifte und die Lehrkrifte gleich-
ermaflen. Das Kind mit seinen Féhigkeiten und Fertig-
keiten, seinen emotionalen, kognitiven, sprachlichen, mo-
torischen und sozialen Kompetenzen zeigt Schulbereit-

schaft, die z.B. in seiner Motivation und Anstrengungs-
bereitschaft zu erkennen ist. In diesem Prozess des Uber-
gangs wirken Kinder, Eltern, Erzieherinnen, Lehrkréfte,
ggf. Fachdienste und soziale Netzwerke zusammen.

Fiir Kindergarten und Schule stellt sich die Aufgabe, An-
gebote auf die unterschiedlichen Bediirfnisse der Kinder
abzustimmen, um eine moéglichst gute Passung und Kon-
tinuitat der Bildungsbiografie zu erméglichen. Fiir iiber-
durchschnittlich begabte und entwicklungsbeschleunig-
te Kinder ist die kompetente Beratung der Eltern in der
Frage des Einschulungstermins besonders wichtig. Die
Schule geht individualisierend und differenzierend auf
die unterschiedlichen Voraussetzungen der Kinder ein.

Erzieherinnen und Lehrkrafte nehmen in ihre Jahres-
planung die Férderung der Kinder, die Kooperation mit
Eltern und gegebenenfalls mit Fachdiensten sowie ge-
meinsame Feiern und Veranstaltungen mit Schulkindern
auf und planen gemeinsam kleine Projekte, wie z.B. ,,Wir
stellen ein Buch her“ (Papier schopfen, Kritzelbriefe,
Bilder und Fotos aufkleben; Besuch einer Bibliothek)
»Ich bin bald ein Schulkind“ (Mein Schulweg, meine
Schule, Besuch in der Schule, im Unterricht, im Pausen-
hof, usw.). Zur gemeinsamen Planung des Ubergangs mit
gegenseitigen Besuchen und weiteren padagogischen Ge-
staltungsmoglichkeiten enthélt der ,,Kooperationsord-
ner” wertvolle Anregungen.

Der Orientierungsplan nennt sechs Bildungs- und Ent-
wicklungsfelder (Korper, Sinne, Sprache, Denken, Ge-
fiithl und Mitgefiihl, Sinn, Werte und Religion), deren Zie-
le im letzten Kindergartenjahr im Hinblick auf die An-
schlussfahigkeit in der Schule von den Erzieherinnen
und den Kooperationslehrkréften differenziert verfolgt
werden. Erzieherinnen, Lehrkrafte und Eltern ziehen ge-
meinsam an einem Strang, damit die Kinder am Ende der
Kindergartenzeit Kompetenzen erworben haben, die ihre
Fortsetzung in der Grundschule finden. Die Zielsetzun-
gen der Bildungs- und Entwicklungsfelder, die wahrend
der gesamten Kindergartenzeit des einzelnen Kindes ent-
wicklungsangemessen und individuell verfolgt werden,
unterstiitzen das Kind bis zum Schuleintritt, folgende
Kompetenzen zu erwerben:

Die Kinder konnen

e mit Freude spielen, sich im Spiel ausdriicken, Spiel-
ideen entwickeln und andere zum Mitspielen gewin-
nen;

e verschiedene Mal- und Schreibmaterialien und
Werkzeuge ausprobieren, sie handhaben und damit
Produkte kreativ herstellen;

e einige Reime und Lieder auswendig und nehmen am
gemeinsamen Sprechen, Singen und Musizieren ak-
tiv teil;

e sich mit Freude bewegen;

e die psychischen und physischen Anforderungen ei-
nes rhythmisierten Schultages bewaltigen, der Riick-
sicht auf Schulanfédnger nimmt;

e die deutsche Sprache soweit beherrschen, dass sie
dem Unterricht folgen kénnen,;

e ein Lieblingsbuch nennen, aus dem ihnen vorgelesen
wurde und kénnen anderen daraus erzihlen;

e von Erfahrungen mit verschiedenen Medien berich-
ten;



e in ganzheitlichen Zusammenhingen Muster, Regeln,
Symbole und Zahlen entdecken und anwenden;

e Mengen erfassen und Ziffern benennen;

e sich in Rdumen und fremden Umgebungen orientie-
ren und haben Raum-/Lagebeziehungen handlungs-
orientiert erfahren;

e mit Blick auf den zukiinftigen Schulweg vertraute
Wege im Straflenverkehr zunehmend selbststdndig
bewiltigen;

e iiber Naturphdnomene staunen und Fragen dazu
stellen;

¢ naturwissenschaftlich-technische Zusammenhinge
durch Ausprobieren erfahren;

e in einer Gruppe gemeinsam eine Aufgabe bewélti-
gen;

e mit anderen Kindern angemessen kommunizieren
und Einfiihlungsvermoégen und Mitgefiihl aufbrin-
gen und zeigen;

e Sinnfragen stellen und miteinander nach Antworten
suchen;

e sich ihrer religiosen bzw. weltanschaulichen Iden-
titdt zunehmend bewusst werden.

Jedes Kind ist im letzten Kindergartenjahr stolz darauf,
bald ein Schulkind zu werden. Eltern, Kindergarten und
Schule bereiten das Kind auf den Abschied im Kinder-
garten und auf den neuen Lebensabschnitt Schule vor.
Der Bildungsplan der Grundschule und der Bildungs-
plan der sonderpédagogischen Einrichtungen kniipfen
an die Bildungs- und Entwicklungsfelder des Orientie-
rungsplans an.

Fir Kinder mit sonderpiddagogischem Forderbedarf
muss gepriift werden, welcher schulische Lernort dem
Bedarf des Kindes am besten gerecht werden kann. Ne-
ben dem Besuch der Grundschule - eventuell mit indivi-
dueller Unterstiitzung bzw. Assistenz — und verschiede-
nen kooperativen Angeboten machen die sonderpédago-
gischen Einrichtungen mit ihren unterschiedlichen Bil-
dungsgingen fiir Kinder mit sonderpiadagogischem For-
derbedarf entsprechende Bildungsangebote.

Wird ein Kind eine Sonderschule besuchen, miissen in-
dividuell geeignete Formen der Begleitung in die jewei-
lige Schule gefunden werden, um einen gelingenden
Ubergang im Bildungsprozess zu gewihrleisten.

2.6 Zusammenarbeit mit Partnern

Im Kindergarten befinden sich die Kinder in einem 6f-
fentlich und konzeptionell gestalteten Rahmen. Gestal-
tet wird der Kindergarten von Trigern und ihren pada-
gogischen Fachkriften, von Kindern und ihren Familien
gemeinsam. Er ist als Bestandteil des Gemeinwesens ein
Ort der Vielfalt und Unterschiedlichkeit und somit der
Integration.

Fiir den Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen
bedeutsam sind Gemeinwesenorientierung und Vernet-
zung mit anderen Stellen und Institutionen. Dazu gehort
auch der Kontakt zu und die Mitarbeit von Personen aus
dem Gemeinwesen (Kommune, Pfarr- und Kirchenge-
meinde) und im Rahmen des biirgerschaftlichen Enga-
gements. Fiir Kindertageseinrichtungen ist es eine wiin-
schenswerte Perspektive, sich zu Nachbarschaftszentren

bzw. Begegnungsstiatten weiter zu entwickeln und dabei
mit Einrichtungen der Familienbildung und -beratung
zusammen zu arbeiten. Damit wird gerade auch in sozi-
al belasteten Siedlungsrdumen Eltern ein leichterer Zu-
gang zu Angeboten er6ffnet, die ihre Kompetenzen in der
Erziehung und Alltagsbewdltigung starken.

In Absprache mit den Erziehungsberechtigten arbeitet
der Kindergarten vertrauensvoll mit allen Fachkraften
zusammen, die sich um eine gelingende Entwicklung des
Kindes kiimmern. Ergidnzend zu den im ,, Kooperations-
ordner” genannten Institutionen wird hier auf die Zu-
sammenarbeit mit den Kinderédrzten, den Gesundheits-
dmtern und der allgemeinen Jugendhilfe verwiesen. Be-
obachten die pddagogischen Fachkrafte Auffalligkeiten,
z.B. in der Entwicklung der Sprache, der Motorik oder
in anderen Bereichen, unterstiitzen sie die Eltern beim
Zusammenwirken mit geeigneten Beratungsstellen und
Fordereinrichtungen. Die frithzeitige Einbindung des Ju-
gendhilfetragers ist unabdingbar. Fiir Kinder mit beson-
derem Unterstlitzungsbedarf bietet sich die bewéhrte
Zusammenarbeit mit der Frithférderung und den Fach-
diensten an, die die Integration im Kindergarten unter-
stiitzen; das Einverstindnis der Eltern ist hierfiir Vor-
aussetzung. Auch der Trager kann wertvolle Hilfe z. B.
durch Fachberatung leisten, um die entsprechenden Vor-
aussetzungen fiir die frithkindliche Bildung und Erzie-
hung aller Kinder zu schaffen.

Pédagogische Fachkrafte und Eltern finden in der Zu-
sammenarbeit Unterstiitzung und Hilfe z. B. bei folgen-
den Berufsgruppen bzw. Institutionen:

e Hauséarzte, Kinderarzte, Zahnérzte
¢ Gesundheitsdmter

e Jugendémter

¢ Kindergartenfachberatung

¢ Regionale Arbeitsstellen Friithkindliche Bildung und
Frithforderung bei den Staatlichen Schuldmtern

e Regionale Arbeitsstellen Kooperation bei den Staat-
lichen Schuldmtern

e Sonderpiddagogische Beratungsstellen fiir Frithfor-
derung an den sonderpadagogischen Einrichtungen

e Interdisziplindre Frithforderstellen

e Heilpiddagogische Fachdienste

e Sozial-Padiatrische Zentren (SPZ)

e Schulen fiir Kranke an den entsprechenden Kliniken

¢ Vereine —insbesondere auch Elternvereine, auch Ver-
eine von Biirgern mit Migrationshintergrund, Sport-
vereine, Chore und Musikvereine, Heimat- und Wan-
derorganisationen, etc.

e Musikschulen, Kunstschulen, Konzerthiuser, Thea-
ter

e Miitter- und Familienzentren

¢ Familienbildungsstatten

e Erziehungsberatungsstellen

¢ Bibliotheken, Museen, Galerien, etc.

e Kreis- und Landesmedienzentren und kirchliche
Medienstellen



e Gruppen und Kreise in der Gemeinde und Kirchen-
gemeinde

e Polizei

e Patinnen und Paten zum Lesen bzw. Singen mit Kin-
dern

e Kulturdmter der Stadte und Gemeinden
¢ Kommunale Integrationsbeauftragte
¢ Kommunale Kinderschutzbeauftragte

e Psychologische Beratungsstellen

Neben diesen Kooperationspartnern sollten auch solche
Personen und Institutionen einbezogen werden, die fiir
natiirliche Lebensgrundlagen, soziale Gerechtigkeit und
das Zusammenleben verschiedener Generationen stehen.
Dies sind z. B.:

e Umwelt- und Naturschutzverbande
e Verbraucherschutzverbénde

e Umweltstationen

e Forstamter

e Abfall- und Energieberatungsstellen
e Eine-Welt-Laden,

e Kinderschutzverbidnde, z. B. Deutscher Kinder-
schutzbund, Deutsches Kinderhilfswerk, UNICEF
Deutschland

3.  Merkmale eines ,,guten* Kindergartens:
Qualititsentwicklung und Qualititssicherung

Ein ,,guter” Kindergarten beriicksichtigt mit seinen kon-
zeptionellen Uberlegungen, seinen Angebotsstrukturen
und seinen Prozess- und Strukturqualititen die Lebens-
und Bedarfslagen von Kindern und ihren Familien. Als
Ort der Bildung, Erziehung und Betreuung sichert er das
Wohl und die Rechte des Kindes. Die pddagogischen
Fachkréfte und die Eltern stehen in einer Erziehungs-
partnerschaft bis zum Wechsel in die Schule. Die Erfiil-
lung seines eigenstédndigen gesetzlichen Forderauftrags
wird vom Trager verantwortet und gewéhrleistet. Ge-
meinsam mit seinen padagogischen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern sorgt er fiir die kontinuierliche Weiter-
entwicklung, Sicherung und Evaluierung der padagogi-
schen und strukturellen Qualitit. Im Rahmen einer ver-
trauensvollen Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
tauschen sich - von der Eingewohnungsphase bis hin zur
Kooperation mit der Schule — Eltern und padagogische
Fachkrafte aus. Die Aufnahme von unter dreijahrigen
Kindern schafft in Kindergarten eine Altersmischung
von bis zu sechs Jahrgidngen. Das muss in der Konzep-
tion entsprechend beriicksichtigt werden.

Die gesetzlichen Grundlagen bilden das SGB VIII - Kin-
der- und Jugendhilfe, das Kindertagesbetreuungsgesetz
(KiTaG) von Baden-Wiirttemberg mit den entsprechen-
den Ausfiihrungsbestimmungen, das Tagesbetreuungs-
ausbaugesetz (TAG) und das Kinderforderungsgesetz
(KifoG).

3.1 Padagogische und strukturelle Qualitit

Die Regelungen im SGB VIII zu Qualitatsentwicklung
und Qualitatssicherung lassen offen, mit welchen pada-
gogischen, strukturellen und instrumentellen Vorgaben

diese Pflichtaufgaben realisiert bzw. weiterentwickelt
werden sollen. Auf der Grundlage des im KiTaG veran-
kerten Orientierungsplans lassen sich jedoch Qualitats-
merkmale beschreiben und Konsequenzen ableiten.

Grundsatzlich gilt, dass die Gesamtverantwortung fiir
die Umsetzung der im SGBVIII vorgegebenen Verpflich-
tungen dem Tréger der Einrichtung obliegt. Eine Forde-
rung der Kinder in Tageseinrichtungen unter Beriick-
sichtigung der Zielsetzungen des nach § 9 Abs. 2 KiTaG
erstellten Orientierungsplans fiir Bildung und Erziehung
dient dem Forderauftrag nach § 22 SGB VIII. (§ 2a Abs.
3 KiTaG vom 19. Oktober 2010). Dazu gehért zum einen
ein padagogisches Konzept als Bestandteil der Betriebs-
erlaubnis. Zum anderen ein geeignetes Qualitdtsmana-
gementsystem als Instrument der Evaluation der Arbeit
seitens des Tragers.

Die Qualitatskriterien wie Struktur-, Prozess- und Er-
gebnisqualitidt sowie Haltung und Professionalitiat wer-
den im Rahmen eines Abstimmungsprozesses, in den alle
fiir die Einrichtung Verantwortlichen einbezogen wer-
den, entwickelt. Berilicksichtigt werden dabei die Ziel-
vorgaben sowohl des Orientierungsplans als auch tra-
gerspezifische Leitbilder und Qualitdtssysteme.

Zur Sicherung der Umsetzung und der nachhaltigen Pro-
zessentwicklung pddagogischer und struktureller Qua-
litat sind bedarfsgerechte Begleitsysteme wie Fachbera-
tung und Fortbildung fiir pddagogische Mitarbeiterin-
nen und Trager erforderlich.

3.2 Qualitit im Kindergarten:
Was sind die Herausforderungen in der Praxis?

e Zentrales Element eines jeden Qualitdtsentwick-
lungsprozesses ist die Evaluation als systematisches
Reflektieren und Bewerten der beruflichen Praxis.
Einige der nachfolgend aufgefiihrten Fragestellun-
gen sind beispielhafte Indikatoren, an denen sich die
Qualitat der Arbeit auf den verschiedenen Ebenen
erfassen, planen, tiberpriifen und kontinuierlich
weiterentwickeln lasst.

e Beziehen sich Ziele und Prozesse auf die ortlichen
Gegebenheiten und die individuellen Voraussetzun-
gen von Kindern und Eltern?

e  Werden Eltern, Kinder, Mitarbeiterinnen, Trager und
externe Fachleute regelmé&Big nach Verbesserungs-
vorschliagen gefragt und diese systematisch geplant,
bedarfsnah und nachhaltig umgesetzt?

e Sind die notwendigen personellen und raumlichen
Rahmenbedingungen zur Umsetzung der Verbesse-
rungsvorschlége vorhanden?

e  Werden Schwichen erkannt, deren Ursachen analy-
siert und als Chance zur Verbesserung genutzt?

e Werden Vereinbarungen iiber Methoden, Kriterien,
Begutachtungen und Beobachtungen regelméfig do-
kumentiert, systematisch bearbeitet und umgesetzt?

e Erfolgt die Reflexion der Arbeit in einem Klima
gegenseitiger Wertschétzung?

e  Wird mit anderen Einrichtungen, Diensten und In-
stitutionen zusammengearbeitet?

e  Wird kontinuierlich geklart, welche Arbeitsprozesse
fiir das Erreichen der gemeinsam gesetzten Ziele



wichtig sind und werden die Ablaufe verbindlich
vereinbart?

e  Werden Absprachen iiber angestrebte Ergebnisse si-
cher umgesetzt und sind diese allen Mitarbeiterin-
nen und dem Tragervertreter bekannt?

e Wird das Erreichen der Ziele anhand festgelegter
Kriterien bewertet und dokumentiert?

e In welcher Form wurden die Ziele des Orientie-
rungsplans in den konzeptionellen Uberlegungen der
Einrichtung aufgegriffen? Wie werden diese Ziele re-
gelméBig tberprift und gemeinsam weiterentwi-
ckelt?

Der Kindergarten sichert kontinuierlich und nachhaltig
seine Qualitdtsentwicklung. Die Nachhaltigkeit aller
Qualitatsentwicklungen hingt entscheidend von ihrer
Umsetzung, Dokumentation und langfristig angelegten
Sicherung ab. Als Nachweis, dass diese Anforderungen
erfillt werden, legt der Kindergarten beispielsweise fol-
gende Zielsetzungen fest: Der jeweilige Qualitatsstand
und die Qualitdtsentwicklung der Arbeit werden schrift-
lich dokumentiert und regelmiBig aktualisiert. Dies gilt
fiir die ganze Einrichtung. Entsprechende Vereinbarun-
gen und sonstige Nachweise stehen den Beteiligten und
den Verantwortlichen der Einrichtung stets zur Verfii-
gung und werden regelmiBig zur Uberpriifung und
Weiterentwicklung der Konzeption und der Angebots-
strukturen genutzt.

3.3 Qualifizierung der Leitungs- und Fachkrifte

Die stetige Weiterentwicklung der padagogischen und
strukturellen Qualitat erfordert von allen paddagogisch
tatigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern die Bereit-
schaft, sich entsprechend ihrer jeweiligen Funktion re-
gelmaBig fortzubilden. In besonderer Weise gilt dies fiir
die Leitungskrifte aber auch fiir die Einrichtungstriger
hinsichtlich ihrer Betriebsverantwortung. Die notwen-
digen Qualifizierungsangebote fiir Mitarbeiterinnen und
Trager und die Begleitung von Evaluierungsprozessen in
den Einrichtungen ist sicherzustellen.

Zusammenfassend wird das Profil eines ,,guten Kin-
dergartens erkennbar und definiert aus dem Vorhanden-
sein und der Verwirklichung:

e eines Leitbildes,

e einer eigenstédndigen padagogischen Konzeption, die
dem Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsan-
spruch aller Kinder des jeweiligen Wohnumfelds in
ihren unterschiedlichen Lebenslagen (z. B. Ge-
schlecht, Behinderung, kulturelle Zugehorigkeit, Ar-
mut) gerecht wird,

e einer bedarfsgerechten und familienunterstiitzenden
Angebotsstruktur, die Eltern die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf erleichtert,

e des Orientierungsplans fiir Bildung und Erziehung,

e eines Qualitdtsmanagementsystems, das auf der
Grundlage des Orientierungsplans eine kontinuier-
liche qualitative Weiterentwicklung aller Kinder-
gérten im Land beférdert und erméglicht,

e einer Beteiligung der Kinder an der Alltagsgestal-
tung ihres Kindergartens,

e der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit El-
tern und von Angeboten zur Stirkung der Erzie-
hungskompetenzen der Familie,

e einer partnerschaftlichen Kooperation von Kinder-
garten und Schule,

e einer fachkompetenten Erziehungs- und Bildungs-
arbeit durch engagierte und qualifizierte Leiterin-
nen gemeinsam mit ihren Tragern und ihren pada-
gogischen Mitarbeiterinnen

und dies in einem in der Einrichtung und auf 6rtlicher
Ebene vorhandenen kinder- und familienfreundlichen
Klima gegenseitiger Wertschétzung.

Teil B
Der Orientierungsplan als Bildungskompass
1. Das Wesen des Orientierungsplans

Der baden-wiirttembergische Orientierungsplan betont
die Kinderperspektive und geht deshalb von den Moti-
vationen der Kinder aus. ,,Was will das Kind?“, ,,Was
braucht das Kind?“ ,,Was kann das Kind?“ sind dabei die
leitenden Fragen. Die Titel der Bildungs- und Entwick-
lungsfelder sind bewusst nicht an den Bezeichnungen
von Fachsystematiken oder Schulfiachern ausgerichtet,
sondern entlang der Entwicklungsfelder des Kindes. Sin-
ne, Korper, Sprache, Denken, Gefithl und Mitgefiihl,
Sinn, Werte und Religion heiflen deshalb die sechs Bil-
dungs- und Entwicklungsfelder, die fiir die Personlich-
keitsentwicklung, das Hineinwachsen in die Kultur und
die Sozialisation eines Kindes von Geburt an leitend
sind.

Das Hineinwachsen in die Kultur und deren Mitgestal-
tung betrifft Lebensformen und verschiedene Gruppen
von Menschen. Entsprechend kulturell gepragte Hand-
lungen sind beispielsweise gemeinsame Mahlzeiten, Be-
griBungsformen, die Art Geschichten zu erzihlen, bild-
nerisch zu gestalten und Lieder zu singen. Das Hinein-
wachsen in kulturelle Lebensformen ist als Prozess zu
verstehen, der padagogisch zu begleiten ist. Er spiegelt
sich in den Bildungs- und Entwicklungsfeldern wider.
Diese sind, so wie das Leben selber in diesen Bereichen,
eng miteinander verzahnt.

Wie ein roter Faden zieht sich beispielsweise die Sprach-
bildung durch alle Bildungs- und Entwicklungsfelder
hindurch. Bildungsprozesse von Kindern sind nicht ei-
nem Feld allein zuzuordnen. Ein Kind, das laufen lernt,
macht nicht nur Fortschritte in seiner Bewegungsent-
wicklung. Es nimmt einen anderen, viel groBeren Raum
wahr, erweitert seinen Handlungskreis und erfahrt die
Welt und sich selbst jetzt anders. Dieses verdnderte Ver-
hiltnis zur Welt bedeutet nicht nur mehr Selbststindig-
keit, sondern auch einen Sprung in der gesamten Ent-
wicklung. Neue Herausforderungen und Gestaltungs-
moglichkeiten entstehen. Die Gewichtung der Bildungs-
und Entwicklungsfelder veréandert sich mit zunehmen-
dem Alter der Kinder entwicklungsbedingt und indivi-
duell.

Im Sinne einer kontinuierlichen Bildungsbiografie wer-
den die Bildungs- und Entwicklungsfelder entwick-
lungsangemessen und an den individuellen Potenzialen
der Kinder orientiert in der Schule in den einzelnen Fa-
chern und Facherverbiinden fortgesetzt. Auch beim sys-
tematisierten schulischen Lernen spielen die zentralen



Fragen: ,,Was will das Kind?“, ,,Was braucht das Kind?*
,Was kann das Kind?“ eine entscheidende Rolle und sind
Ausgangspunkt fiir Lernstandserhebungen, mit deren
Hilfe Lehrkréfte individualisierendes und differenzie-
rendes Lernen in die Wege leiten.

In den Bezeichnungen der einzelnen Bildungs- und Ent-
wicklungsfelder kommt zum Ausdruck, dass es sich nicht
um dieVorverlegung des Unterrichts aus der Schule han-
delt, sondern um eine alters- und entwicklungsadéqua-
te Zugehensweise fiir Kinder im Kindergartenalter und
jungere Kinder. Hierfiir dient der Orientierungsplan als
Bildungskompass fiir die padagogischen Fachkrafte.

1.1 Festlegungen und Freirdume

Der baden-wiirttembergische Orientierungsplan greift
die Grundséatze der Férderung nach §§ 22, 22a SGB VIII
auf und beriicksichtigt die innovativen Entwicklungen
der baden-wiirttembergischen Kindertageseinrichtun-
gen.

,Eine Forderung der Kinder in Tageseinrichtungen un-
ter Berlicksichtigung der Zielsetzungen des nach § 9 Abs.
2 erstellten Orientierungsplans fiir Bildung und Erzie-
hung dient dem Férderauftrag nach § 22 SGBVIII“ (Kin-
dertagesbetreuungsgesetz vom 19. Oktober 2010 — KiTaG
- 8§ 2aAbs.3).

Nach § 9 Abs. 2 (KiTaG) entwickelt das Kultusministe-
rium ,,im Benehmen mit dem jeweils beriihrten Ministe-
rium mit Beteiligung der Trigerverbinde und den kom-
munalen Landesverbénden Zielsetzungen fir die Ele-
mentarerziehung, die in dem Orientierungsplan fiir Bil-
dung und Erziehung festgelegt werden. Dabei spielt die
ganzheitliche Sprachférderung eine zentrale Rolle. Satz
1 gilt entsprechend fiir Anderungen des Orientierungs-
plans fiir Bildung und Erziehung*.

Die Zielformulierungen aller Bildungs- und Entwick-
lungsfelder sowie die ibergreifenden Ziele haben fiir die
Einrichtungen und die Trager verbindlichen Charakter.
Entsprechend den Prinzipien von Pluralitat, Tragerau-
tonomie und Konzeptionsvielfalt steht es in der Verant-
wortung der Trager und Einrichtungen, wie diese Ziele
im padagogischen Alltag erreicht werden.

Die individuelle Bildungs- und Entwicklungsbeobach-
tung jedes Kindes ist ein geeignetes Instrument, um die
Grundlage fiir die Umsetzung der Zielsetzungen des
Orientierungsplans und des Forderauftrags nach § 22
Abs. 3 SGBVIII zu erreichen. Es liegt deshalb auch in der
Verantwortung der Trager und Einrichtungen, geeignete
Beobachtungsverfahren einzusetzen, die Beobachtungen
in angemessener Weise zu dokumentieren und auf der
Basis der Bildungs- und Entwicklungsdokumentation
regelméBige Elterngespriche zu fithren und sich iiber
allgemeine Fragen zu dieser Thematik bei Elternveran-
staltungen auszutauschen.

Sollte der Kindergarten mit Zustimmung der Eltern eine
schriftliche Entwicklungsdokumentation praktizieren
wollen, sind die datenschutzrechtlichen Belange zu be-
achten (siehe 2.3.2. Datenschutz, Seite 76).

»Das Auge schlift, bis der Geist es mit einer Frage
weckt. “

Afrikanisches Sprichwort und Grundsatz der Reggio-Pa-
dagogik

Die mit den Zielformulierungen der Bildungs- und Ent-
wicklungsfelder anschliefend verbundenen konkretisie-
renden Fragen sind als Denkanstof3e fiir die einzelne Er-
zieherin, fiir die Leiterin und fiir das Team zu verstehen.
Sie sind nicht als abzuarbeitender oder vollstandiger Ka-
talog aufzufassen, sondern sie sollen Impulse fiir die Um-
setzung der Ziele geben. Wichtig dabei ist, dass diese
DenkanstoBe im Team diskutiert werden und auch zur
»Standortbestimmung des Kindergartens dienen.

Insofern erodffnen die Zielsetzungen Gestaltungsspiel-
rdume in der Umsetzung der Bildungs- und Entwick-
lungsfelder sowie in der Konzept- und Profilbildung un-
ter Beriicksichtigung der ortlichen Gegebenheiten und
der unterschiedlichen Lebenslagen im Wohnumfeld. Die
Wege, die zur Zielerreichung beschritten werden, konnen
je nachVorortsituation unterschiedlich aussehen. Sie die-
nen allerdings immer der individuellen und differen-
zierten Begleitung und Forderung von Bildungsprozes-
sen der Kinder.

Da die Ziele nur in einer Erziehungspartnerschaft zwi-
schen péddagogischen Fachkréaften der Kindertagesein-
richtung und Eltern zu erreichen sind, liegt es in der Ver-
antwortung der Triager und Einrichtungen, die Eltern re-
gelmiBig an der Umsetzung des Orientierungsplans zu
beteiligen.

Gleiches gilt fiir eine Dokumentation der individuellen
Bildungs- und Entwicklungsprozesse jedes einzelnen
Kindes. Dabei konnen unterschiedliche Verfahren zum
Einsatz kommen. Die entsprechenden Datenschutzbe-
stimmungen sind zu beachten (siehe hierzu die Ausfiih-
rungen unter 2.3.2. Datenschutz, Seite 76). In jedem Fall
ist eine Dokumentation den Eltern auf Verlangen zu
ibergeben, spatestens gegen Ende der Kindergartenzeit.

1.2 Die Erziehungs- und Bildungsmatrix

Die Erziehungs- und Bildungsmatrix ist eine bildhafte
Darstellung der Verflechtung der Bildungs- und Ent-
wicklungsfelder mit den Motivationen des Kindes und
dem daraus resultierenden péddagogischen Handeln. So
wird auch deutlich, worauf der Kindergarten Einfluss
nimmt.

Die Erziehungs- und Bildungsmatrix ist gleichsam ein
bildungsbiographischer Teppich vor kulturellem Hinter-
grund von zunehmender Feinheit, Reichhaltigkeit, Kom-
plexitat und Einzigartigkeit. Der individuelle Entwick-
lungs- und Bildungsprozess entspricht dem Weben des
einzigartigen Teppichmusters. Muster finden sich in je-
dem Entwicklungs- und Bildungsbereich. Einzigartig,
individuell und auch kulturell geformt ist z. B. die Art
und Weise zu sprechen oder zu denken. Auch bei der Leis-
tungsmotivation bilden Kinder individuelle und kultu-
rell gepriagte Muster heraus, wie sie z.B. an eine Aufga-
be herangehen, wie sie mit Schwierigkeiten umgehen,
wie sie Hilfe holen, wie sie sich ihren Erfolg oder Miss-
erfolg erkléren und wie sich das auf ihr Selbstkonzept
und Selbstwertgefiihl auswirkt.

In der pddagogischen Umsetzung der Matrix entsteht ein
Gewebe mit Mustern, Verdichtungen und Schwerpunk-
ten, die das besondere Kindergartenprofil ausmachen.
Die Schule ist gehalten, darauf aufzubauen. Die Meta-
pher des Teppichs legt nahe, dass das Schulkind nur an
dem weiter weben kann, was es zuvor bereits entwickelt
und herausgebildet hat.



Der Orientierungsplan vertraut auf die anregende Wir-
kung von Fragen, mit deren Hilfe pddagogisches Handeln
reflektiert und geplant werden kann. Die Fragen er-
wachsen aus der Erziehungs- und Bildungsmatrix, in der
zwei Dimensionen miteinander verkniipft werden:

Waagrecht finden sich die grundlegenden, ureigenen Mo-
tivationen des Menschen, tiber die jedes Kind von Geburt
an verfligt und in deren Erfiillung die Vision eines gelin-
genden Lebens aufscheint. Senkrecht finden sich die Bil-
dungs- und Entwicklungsfelder, auf die der Kindergar-
ten einen absichtsvollen, gestaltenden Einfluss nimmt.

Die Matrix ist eine systematische Strukturierung und
stellt keine chronologische Abfolge dar. Die Motivatio-
nen durchdringen die Bildungs- und Entwicklungsfel-
der. An den Knotenpunkten entwickeln sich die relevan-
ten Fragestellungen als Orientierung fiir die tigliche Ar-
beit in Kinderkrippe und Kindergarten und zur Herlei-
tung des Bildungs- und Erziehungsauftrags. Das pada-
gogische Handeln der Fachkréfte zeigt sich zum einen in
der Gestaltung anregender Umgebungen, zum anderen
im Arrangement von individuellen bzw. auf Gruppen be-
zogenen Bildungsangeboten.

Piadagogisches Handeln konkretisiert durch Impulsfra-
gen

Ausgangspunkte fir das padagogische Handeln sind in
der Erziehungs- und Bildungsmatrix die Schnittstellen
zwischen den Bildungs- und Entwicklungsfeldern und
den Motivationen des Kindes. Geometrische Formen, wie
z. B. Kreise, symbolisieren diese Schnittstellen. Sie biin-
deln und strukturieren die Impulsfragen zur Konkreti-
sierung des pddagogischen Handelns. Dies erfolgt einer-
seits in geplanter Form durch die absichtsvolle Gestal-
tung von Aktivitaten (Programm, Angebote, Projekte ...),
andererseits durch die Reaktionen der Erzieherin auf
das, was Kinder beschaftigt, wie und wotfiir sie sich en-
gagieren.

1.3 Weiterfithrung in der Schule

In der Erziehungs- und Bildungsmatrix ist die Weiter-
fithrung in der Schule durch einen vertikalen und hori-
zontalen Pfeil gekennzeichnet. Da sich sowohl die Moti-
vationen des Kindes als auch die Bildungs- und Ent-
wicklungsfelder wie rote Faden durch das Leben eines
Kindes ziehen, nimmt die Schule diese Fragestellungen
auf und fihrt sie — libertragen in eigene Strukturen -
weiter. Aus diesem Grund zeigt jedes einzelne der sechs
folgenden Bildungs- und Entwicklungsfelder die An-
kniipfungspunkte und deren Weiterfithrung durch den
Bildungsplan in der Schule auf.

Damit die kontinuierliche Bildungsbiografie des Kindes,
ein Schliisselelement der Gesamtkonzeption, tragfahig
wird, ist die Weiterfithrung in der Schule ein struktur-
immanentes Element des Orientierungsplans. Die im
»Schulanfang auf neuen Wegen“ begonnene Verzahnung
von Kindergarten und Schule, die im Bildungshaus fiir
Drei- bis Zehnjahrige intensiviert wird, wird konsequent
fortgesetzt. Die Lehrkrafte haben den Auftrag, den
Orientierungsplan ihrer Arbeit zugrunde zu legen und
an denVoraussetzungen und Lernstdnden der Kinder an-
zukniipfen.

2. Motivationen des Kindes

Was will das Kind?
Was kann das Kind?
Was braucht das Kind?

Das Kind will die Welt und sich selbst entdecken und
verstehen. Es will sich ausdriicken und verstdndigen. Es
will mit anderen leben, spielen und lernen. Es will sich
ausprobieren und zeigen, was es kann. Dazu braucht es
Anerkennung und Wohlbefinden, eine Umgebung und
Menschen, die ihm Geborgenheit und Liebe geben und
das Kind selbstwirksam werden lassen.

Was braucht ein Kind, um nicht nur keinen Schaden zu
nehmen, sondern bei institutionalisierter Betreuung, Er-
ziehung und Bildung gedeihlich aufzuwachsen?

e Es konnen grob folgende Bereiche unterschieden
werden, wobei in einigen das Kind unter drei seine
ganz besonderen Anspriiche hat:

e Jedes Kind, insbesondere das junge Kind, bedarf der
menschlichen Zuwendung.

¢ Kinder bediirfen der sozialen Einbindung in eine
stabile und iberschaubare Gruppe.

¢ Kinder bediirfen in angemessener Weise der anre-
genden Bildung von Anfang an, auch durch Sach-
gegenstinde und Themen.

e Jedes Kind braucht orientierende Fithrung — Erzie-
hung —, damit sich z. B. sein Gewissen bilden kann
und es zur Selbststindigkeit gelangt.

e Jedes Kind hat das Bediirfnis nach Anerkennung sei-
ner selbst und seiner Leistungen.

¢ Kinder miissen ,,etwas bewegen konnen*, - im wort-
lichen wie auch im tibertragenen Sinne, z. B. miissen
sie in einem gewissen Rahmen Einfluss haben und
Dinge in ihrem Sinne (um-)gestalten kénnen.

e Jedes Kind braucht geniigend Raum und Zeit fiir
sich.

¢ Kinder brauchen Essen, Trinken, Warme, Schlaf und
gute Luft.

Was braucht ein Kind fiir ein gelingendes Leben?

Was Kinder brauchen steht in den insgesamt 54 Artikeln
der Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen aus
dem Jahr 1989. Dort wurden die Rechte des Kindes von
der Geburt bis zum Beginn des Erwachsenenalters um-
fassend verankert. Sie gelten fiir alle Kinder auf der Welt.

Elementare Grundrechte der Kinder sind das Recht auf
Leben und Gesundheit, das Recht auf personliche Ent-
wicklung, das Verbot der Diskriminierung und die Wah-
rung der Interessen der Kinder sowie das Recht auf Be-
teiligung und Mitbestimmung.

Worauf jedes Kind Rechte hat, ist in den verschiedenen
Artikeln aufgefiihrt; u. a. sind dies:

¢ Das Recht auf Gleichheit

e Das Recht auf einen Namen und einer Staatsange-
horigkeit

¢ Das Recht auf Gesundheit
e Das Recht auf Bildung



e DasRecht auf Spiel, Freizeit und freie Teilnahme am
kulturellen und kiinstlerischen Leben

¢ Das Recht auf freie MeinungsduBBerung und Infor-
mationsfreiheit

e Das Recht auf gewaltfreie Erziehung

e Das Recht auf Gedanken-, Gewissens- und Reli-
gionsfreiheit

e Das Recht auf Schutz im Krieg

¢ Das Recht auf Schutz vor Ausbeutung

¢ Das Recht auf Familie und elterliche Fiirsorge
e Das Recht auf Betreuung bei Behinderung

Seit Méarz 2009 ist die UN-Konvention iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderung in Deutschland gelten-
des nationales Recht. Die Behindertenrechtskonvention
konkretisiert die universellen Menschenrechte mit Blick
auf alle Lebensbereiche von Menschen mit Behinderung.
Zusammen mit der Kinderrechtskonvention stéarkt sie
damit auch die Teilhabe von Kindern mit Behinderung
im Bildungsbereich.

Kindheit hat ihren eigenen Wert. Jedes Kind ist so viel
Person wie ein Erwachsener — nur in einem anderen Le-
benszeitraum.

2.1 Anerkennung und Wohlbefinden erfahren (A)

Korperliches und seelisches Wohlbefinden sind grundle-
gende Bedingungen fiir die gelingende Entwicklung ei-
nes Kindes. Um sich gut entfalten zu konnen, braucht es
die Anerkennung seiner individuellen Voraussetzungen,
Lob und Ermutigung. Aus der Erfahrung, sich geschiitzt
und geborgen zu wissen, wagt es sich in die Welt und er-
lebt sich darin als wirksam und fahig. Wachsendes
Selbstvertrauen ermutigt zu weiterem aktivem Handeln.

2.2 Die Welt entdecken und verstehen (B)

Es ist ein ureigener Drang des Kindes, sich die Welt zu
erschlieffen und seinen Horizont Schritt fiir Schritt zu
erweitern. Es entdeckt seinen Kérper und lernt, ihn zu
beherrschen. Indem es seine Umwelt wahrnimmt und be-
obachtet, gestalterisch verarbeitet, sie spielerisch erprobt
und Zusammenhinge entdeckt, kann es die Welt zuneh-
mend besser begreifen lernen. Um die Welt verstehen und
sich aneignen zu koénnen, braucht das Kind das Be-
wusstsein seiner eigenen Herkunft und das Erleben, mit
seinem kulturellen Hintergrund wahrgenommen und
wertgeschitzt zu werden.

2.3 Sich ausdriicken und verstindigen (C)

Sich ausdriicken zu konnen, bedeutet Bediirfnissen und
Wiinschen, Gedanken und Gefiihlen eine dullere, fiir die
Umwelt wahrnehmbare Gestalt zu geben. Dies kann auf
drei verschiedenen Wegen geschehen: nonverbal, verbal
und kreativ. Nonverbale Kommunikation meint Gestik,
Mimik und alle anderen Formen nicht-sprachlicher Au-
Berung.Verbaler Ausdruck meint das aktive und passive
Beherrschen der Herkunftssprache und den Erwerb der
deutschen als der gemeinsamen Sprache. Durch den kre-
ativen Umgang mit Musik, Kunst und Sprache, durch
bildnerisches Gestalten, Tanz und Bewegung erwirbt das
Kind weitere Moglichkeiten des Ausdrucks.

2.4 Mit anderen leben (D)

Als soziales Wesen ist der Mensch auf andere Menschen
angewiesen. In der Gemeinschaft erlebt das Kind Aner-
kennung und Wertschétzung. Zum Zusammenleben sind
Regeln und Absprachen notig. Sie entstehen in Prozes-
sen und bediirfen der gemeinschaftlichen Akzeptanz. In
Ritualen erlebt das Kind Entlastung und Orientierung.
Das Selbstverstiandnis einer Gemeinschaft wird mit Tra-
ditionen weitergegeben, in die das Kind durch aktive
Teilhabe hineinwéchst. Es erfahrt aber auch, dass Regeln,
Rituale und Traditionen als von Menschen geschaffene
Strukturen verénderbar sind. Gleichzeitig lernt es aber
auch den Wert unverduBerlicher Grundrechte kennen,
wie sie in der UN-Kinderrechtskonvention verankert
sind. Die Umsetzung dieser Schutz-, Entwicklungs-,
Forderungs- und Beteiligungsrechte werden im Alltag
des Kindergartens erlebt. Das kann durch eine frithzei-
tige Partizipation von Kindern (z. B. in Form von Kin-
derkonferenzen) geschehen. So erfahren Kinder auch,
dass sich Abgeordnete der Kinderkommission im Deut-
schen Bundestag fiir Kinderrechte stark machen. Diese
,Parlamentarische Kinderlobby“ ist ein Unterausschuss
des Ausschusses fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend. Die Bundeslander haben Kinderbeauftragte und
viele Stadte und Gemeinden auch.

3.  Bildungs- und Entwicklungsfelder: Worauf nimmt
der Kindergarten Einfluss?

In den Bildungs- und Entwicklungsfeldern wird der Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag des Kindergartens kon-
kretisiert. Dabei werden die Grundlagen padagogischer
Arbeit wie Wertschédtzung, Akzeptanz und Partizipation
ebenso angefiithrt wie die ganzheitliche und entwick-
lungsangemessene Begleitung der Kinder.

Alle Bildungs- und Entwicklungsfelder sind eng mitein-
ander verkniipft. Wenn das Kind zum Beispiel mit ande-
ren einen Rhythmus klatscht, geht es sowohl um Musik
als auch um Motorik und Gemeinschaftserleben. Damit
sind die Bildungs- und Entwicklungsfelder , Korper*,
»Sinne“, ,,Sprache”, ,,Gefiihl und Mitgefiihl“ aber auch
»Sinn, Werte und Religion“ sowie ,,Denken* beriihrt.

3.1 Bildungs- und Entwicklungsfeld: Korper

Die ersten wichtigsten Lebens- und Korpererfahrungen
fiir Kinder sind Zartlichkeit, Zuwendung und Fiirsorge.
Kinder erleben sich als hungrig, durstig, miide und ver-
letzlich und driicken dies auch aus. In den ersten sechs
bis acht Lebensjahren eines Kindes werden wichtige
Grundlagen gelegt fiir ein positives Korpergefiihl, Ge-
sundheitsbewusstsein, richtige Erndhrung und viel Be-
wegung. In keinem Lebensabschnitt spielt Bewegung
eine so groBe Rolle wie in der Kindheit und zu keiner Zeit
sind koérperlich-sinnliche Erfahrungen so wichtig. Be-
wegung, ausgewogene Erndhrung und ein positives
Selbst- und Koérperkonzept sind Motoren fiir die gesam-
te korperliche, soziale, psychische und kognitive Ent-
wicklung des Kindes.

Das Kind erschlief3t sich seine Welt aktiv, mit allen Sin-
nen und vor allem in Bewegung. Es erprobt sich und sei-
ne Fahigkeiten, nimmt tiber Bewegung Kontakt zu sei-
ner Umwelt auf und entdeckt, erkennt und versteht so
seine soziale und materiale Umwelt. Damit werden kér-
perliches Gleichgewicht und die kognitive und seelische
Entwicklung geférdert. Dass korperliches Wohlbefinden,



Bewegung, Gesundheit und Erndhrung eng zusammen-
hingen, erlebt das Kind spatestens dann, wenn es krank
ist und Einschrinkungen hinnehmen muss. Eine be-
darfsgerechte Erndhrung, Essen und Trinken, ist Voraus-
setzung fiir das Wohlbefinden, Leistungsfahigkeit und
Gesundheit. Es erweitert seine Erfahrungen durch Kon-
takte mit dlteren Menschen, mit kranken und behinder-
ten Menschen.

Untersuchungen haben ergeben, dass sich die psycho-
motorischen Fahigkeiten, wie Geschicklichkeit, Gleich-
gewichts- und Orientierungssinn und die Koordination
deutlich verschlechtert haben. Das heif3t, dass Kinder das
Gefiihl fiir ihren Korper nicht gentigend entwickelt und
eine schlechte Kondition haben. Das wirkt sich auf die
Schnelligkeit und die Anstrengungsbereitschaft negativ
aus. So ist es keine Ausnahme mehr, wenn Kinder keinen
Ball mehr fangen kénnen, nicht mehr auf einem Bein ste-
hen, nicht hiipfen und nicht riickwarts gehen kénnen.
Viele Kinder konnen nicht mehr auf einem Balken ba-
lancieren. Mangelnde Bewegung, ungesunde Erndhrung
und Ubergewicht kénnen zu chronischen Erkrankungen
fiithren.

Deshalb haben Krippen und Kindergérten im Sinne ei-
ner ganzheitlichen Forderung die Aufgabe, dem Kind
vielfdltige Erfahrungen zu ermoglichen: einerseits durch
Bewegung drinnen und drauBlen, andererseits beim Ken-
nenlernen von Lebensmitteln, bei der Zubereitung von
Speisen sowie der Vorbereitung, Gestaltung und Rituali-
sierung von Mahlzeiten.

Dorfliche und innerstiddtische Wohnumgebungen bieten
Médchen und Jungen unterschiedliche Mdéglichkeiten ihr
Wohnumfeld zu erobern. Tendenziell neigen Jungen, bei
entsprechenden Gelegenheiten, eher zu weitrdumigen
Streifzligen.

Madchen und Jungen erfahren ihren Korper beim Rol-
len- und Theaterspiel nochmals auf eine ganz andere
Weise. Sie erleben sich als Konstrukteure von Wirklich-
keiten auf der Simulationsebene des ,,so-tun-als-ob*“.
Dieser primér kiinstlerische Ausdruck des menschlichen
Korpers, der beim Theaterspiel und in Gestaltungsak-
tionen zum Ausdruck kommt, sollte als , Bewusstheit
durch Bewegung“ vielféltig geférdert werden. Ebenso
sind das Singen (Atmung und Stimme) und die Rhyth-
mik forderlich fiir ein differenziertes Korpergefiihl.

Ziele fiir das Bildungs- und Entwicklungsfeld ,,Korper*

Kinder

e erwerben grundlegende Bewegungsformen und er-
weitern ihren Handlungs- und Erfahrungsraum,

e erwerben Wissen iiber ihren Koérper,

e entwickeln ein Gespir fiir die eigenen korperlichen
Fahigkeiten und Grenzen sowie die der anderen und
lernen, diese anzunehmen,

e entwickeln ein erstes Verstédndnis fiir die, Pflege, Re-
gulierung und Gesunderhaltung ihres Korpers.

e entfalten ein positives Korper- und Selbstkonzept
als Grundlage fir die gesamte Entwicklung.

e entdecken ihre Sexualitdt und die Geschlechter-
unterschiede und erleben Behutsamkeit, Respekt
und Gleichwertigkeit im sozialen Miteinander von
Jungen und Médchen.

e erfahren den genussvollen Umgang mit gesunder Er-
nahrung.

* bauen ihre konditionellen und koordinativen Fertig-
keiten und Fahigkeiten aus.

e erweitern und verfeinern ihre grobmotorischen Fer-
tigkeiten und Fahigkeiten.

e differenzieren ihre fein- und graphomotorischen Fer-
tigkeiten und Fahigkeiten aus und erweitern sie.

e finden auch unter erschwerten Bedingungen eigene
Wege in der motorischen Entwicklung und lernen
Hilfestellungen und andere kompensatorische Mittel
zu nutzen.

e erfahren ihren Korper als Darstellungs- und Aus-
drucksmittel fiir Kommunikation, Kunst, Musik und
Tanz, darstellendes Spiel und Theater.

Fragen als Denkanstofe

A1l Korperbewusstsein entwickeln, um Anerkennung zu
erfahren und sich wohl zu fiihlen (korperliche und psy-
chische Gesundheit / Geborgenheit / Selbstwirksamkeit)

¢ Kann das Kind bei Bedarf kérperliche Néhe erfah-
ren?

e Wie wird gewéhrleistet, dass eine achtungsvolle
Pflege erfolgt?

e Wie wird auf die korperlichen Bediirfnisse von
Kleinst- und Kleinkindern verlésslich eingegangen?

e Wie wird auf die korperlichen Bediirfnisse von Kin-
dern mit Behinderung und chronischer Krankheit
verlasslich eingegangen?

e Wo und wie wird Kindern Ruhe und Entspannung
ermoglicht?

e Welche grundlegenden Bewegungserfahrungen
(krabbeln, kriechen, gehen, laufen, hiipfen, springen,
rollen, balancieren, klettern, hangeln, schaukeln,
werfen, fangen etc.) kann jedes Kind in den Innen-
und AuBenrdumen des Kindergartens sammeln?

e Wie konnen bewegungsarme oder bewegungsangst-
liche Madchen und Jungen forderliche und das
Selbstbewusstsein stirkende Korper- und Bewe-
gungserfahrungen machen?

e Werden dariiber hinaus weitere Bewegungsriaume
(z.B. Wald, Wiese, Bach, Sportanlagen) fiir die Ent-
wicklung korperlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten
genutzt?

e  Welche unterschiedlichen Materialien stehen fiir
vielfdltige Bewegungsanreize und Sinneserfahrun-
gen zur Verfiigung?

e  Wann koénnen die Kinder mit und im Wasser spielen?

e Wie wird auf die ganz unterschiedlichen Bewe-
gungsbediirfnisse von Jungen und Madchen reagiert?

e Wie konnen motorisch unruhige Jungen und Mad-
chen ihren Bewegungsdrang ausleben und auch
Ruhe und zielgerichtete Aktivitat erfahren?

e  Wodurch werden auch bewegungsarme Kinder zur
Bewegung herausgefordert?

e Wie wird das Kind ermutigt, sich etwas Neues zuzu-
trauen (z. B. auf einen Baum klettern) und dabei sei-
ne korperlichen Fahigkeiten zu erweitern?



Welche differenzierten Anregungen erfihrt jedes
Kind fiir die Entwicklung seiner Grob- und Fein-
motorik?

Wo und wann hat das Kind die Moglichkeit, sich mit
seinem ganzen Korper einzusetzen, den Einsatz von
Druck und Kraft zu tiben und zu dosieren?

Was bringt die Kinder in der taglichen Bewegungs-
zeit auBer Atem und zum Schwitzen?

Wann erlebt das Kind die Erzieherinnen als Bewe-
gungsvorbild?

Wie werden Kleinstkinder bei Mahlzeiten altersge-
maf in die Gemeinschaft einbezogen?

Wann und wo gibt die Einrichtung dem Kind die
Moglichkeit, sich gesund zu erndhren?

Wie tragen die Erzieherinnen dazu bei, dass den Kin-
dern das gesunde Durst-, Hunger- und Sattigungs-
gefiihl erhalten bleibt?

In welcher Weise kann das Kind Herkunft, Verarbei-
tung, Umgang und Wertschitzung von Nahrungs-
und Lebensmitteln erfahren?

Wie werden die Kinder aktiv in die Planung und Zu-
bereitung von Mahlzeiten einbezogen?

Mit welchen Ritualen werden Mahlzeiten begleitet?

Welche Moglichkeiten bietet der Kindergarten, Tech-
niken zur Pflege des eigenen Korpers zu erlernen
und zu tiben? In welcher Weise achtet die Einrich-
tung auf die Zahngesundheit der Kinder?

Wie unterstiitzt der Kindergarten, dass auch ein be-
hindertes oder chronisch krankes Kind sich mit sei-
nen individuellen Voraussetzungen angenommen
fithlen kann? Wie lernen Kinder Wertschétzung, To-
leranz und sinnvolle Unterstiitzung von Menschen
mit kérperlichen Beeintrachtigung oder Besonder-
heit.

Uber welche Méglichkeiten verfiigt die Kindertages-
einrichtung, um bei Auffalligkeiten eine fachliche
Abklérung einzuleiten?

Wie wird klischeehaften Vorstellungen von korper-
licher Vollkommenheit begegnet?

Wie erlebt jedes Kind Freude und Lust an der Be-
wegung und an der Wahrnehmung seines Korpers?

B1 Mit dem Korper sich selbst und die Welt entdecken
und verstehen (das Ich / Natur und Umwelt / soziales Ge-
fiige)

Wo findet jedes Kind die Gelegenheit zu zeigen, was
es kann?

Wird das Bediirfnis nach Bewegung so beriicksich-
tigt, dass die Kinder ihre eigenen Ideen und Wiinsche
entwickeln und umsetzen kénnen?

Wie wird die Feinmotorik des Kindes geférdert (beim
Malen und Zeichnen, Schneiden und Kleben, Kne-
ten und Formen, beim Schreiben von Kritzelbriefen
etc.)? Welche Mal- und Schreibutensilien sowie an-
dere Materialien stehen dafiir zur Verfigung?

Wie erlebt das Kind seine Stimme und Koérperin-
strumente?

e Wie wird jedes Kind in seiner individuellen Handig-
keit unterstiitzt (z. B. Linkshéndigkeit, Beidhandig-
keit)?

e Wie werden Kinder angeregt, Bewegungen zeichne-
risch darzustellen (z. B. gestisches Kritzeln, Malen
und Zeichnen mit Musik, Menschendarstellung)?

e Wie wird das Kind dabei unterstiitzt, seine Ge-
schlechtsidentitit zu entwickeln, Grundwissen iiber
Sexualitidt und den Schutz der eigenen Intimsphére
zu erwerben und dariiber sprechen zu lernen?

e Wie werden Kinder ermutigt, ,nein“ gegeniiber an-
deren Kindern und Erwachsenen zu sagen, wenn es
um ihre Intimsphére geht?

e Wie und wann wird das fiir Kinder wichtige Thema
Schwangerschaft und Geburt besprochen — auch un-
ter den Aspekten: Wo komme ich her? Wie kam ich
zur Welt?

e Wie wird das Kind befahigt, sich selbststandig und
sicher im StraBenverkehr zu bewegen?

e Wie lernt das Kind, angemessen bei Gefahren und
Unfallen zu reagieren?

e Wodurch werden die Kinder angeregt und unter-
stitzt, Bewegungserfahrungen gemeinsam mit an-
deren Kindern zu machen?

e  Welche Tatigkeiten des taglichen Lebens kann das
Kind gemeinsam mit anderen einiiben (z. B. Zube-
reitung von Mahlzeiten)?

e  Wodurch wird den Kindern Zeit und Raum gegeben,
Pléne zu entwickeln, etwas zu bauen, zu verwerfen,
zu dndern und wieder neu zu entwickeln?

e Wie wird auf Forderbedarfe von Kindern mit be-
sonderem Forderbedarf im Bereich der Bewegung
eingegangen?

C1 Sich ausdriicken (nonverbal / verbal / kreativ)

e Wo werden dem Kind Méglichkeiten geboten, sich
durch den bewussten Einsatz von Korper, Mimik,
Gestik, Gebarden und Stimme auszudriicken?

e  Wodurch wird das Kind angeregt, in andere Rollen
zu schliipfen?

e Wie wird das Kind angeregt, Bilder, Sprache und
Musik in Bewegung umzusetzen, Klanggeschichten
zu erleben und selbst zu gestalten ete.?

e Wie werden darstellerische Ausdrucksformen wie
Gestalten, Schauspielern, Singen und Musizieren an-
gebahnt und individuell unterstiitzt und gefoérdert?

e Wie wird das Kind angeregt, unterschiedliche Me-
dien gestalterisch zu nutzen?

e Wie bekommen Kinder eine respektvolle Ahnung
von den virtuosen Moglichkeiten der menschlichen
Hand?

D1 Mit anderen leben (Regeln / Rituale / Traditionen)

¢ Durch welche Vereinbarungen wird in der Einrich-
tung der Tagesablauf rhythmisiert, Abwechslung von
Aktivitat und Ruhe geschaffen?

e  Wie unterstiitzen regelméifige Rituale die Korper-
pflege?



e Wie iiben die Kinder bei gemeinsamen Mahlzeiten
angemessenes Verhalten bei Tisch?

e Wie erleben die Kinder Respekt vor Regeln, Ritua-
len, Festen und Traditionen der eigenen und fremden
Kultur?

e Wie wird ein anerkennender Umgang mit der An-
dersartigkeit / Fremdheit der Korperlichkeit (z. B.
Hautfarbe, Behinderung) unterstiitzt und angeregt?

e Wie werden Eltern angeregt, gemeinsam mit ihren
Kindern aktiv die Freizeit zu gestalten und zu erle-
ben?

Weiterfithrung in der Schule

Bewegung ist ein zentrales Element der Grundschule und
aller anderen Schulen im Primarbereich. Rhythmisierung
des Schulalltags und der Schulwoche, die Abkehr vom
45-Minuten-Takt entspricht den Bewegungsbediirfnis-
sen von Schulkindern ganz besonders in den ersten vier
Schuljahren. Dieses Gestaltungsprinzip wird in der ,,Ver-
lasslichen Grundschule® und in Ganztagsschulen in be-
sonderer Weise umgesetzt.

Im Bildungsplan der Grundschule werden in den Féa-
cherverbiinden ,Bewegung, Spiel und Sport“ und
»Mensch, Natur und Kultur“ die Ziele des Bildungs- und
Entwicklungsbereichs ,,Kérper®“ konsequent fortgesetzt.

Insbesondere im Kompetenzbereich ,,Wer bin ich — was
kann ich: Kinder entwickeln und verdndern sich, stellen
sich dar‘ des Facherverbunds ,,Mensch, Natur und Kul-
tur® wird der Bereich Koérperlichkeit, kérperliche Sig-
nale und Bediirfnisse thematisiert wie auch Bewegungs-
formen zur Musik, Korperinstrumente, gesunde Lebens-
fithrung, Bewegung und Erndhrung.

Der Bewegungs-, Spiel- und Sportunterricht ermdéglicht
viele grundlegende korperliche, sinnliche und soziale Er-
fahrungen mit dem Ziel, das Kérper- und Bewegungsge-
fiihl stdndig weiter zu entwickeln, Konnenserfahrungen
zu ermoglichen und die Personlichkeit zu stiarken. Er
setzt regelmiBig physiologische Reize, wirkt Bewe-
gungsmangel entgegen und schult koordinative und kon-
ditionelle Fahigkeiten, die insbesondere auch im Alltag
die Bewegungssicherheit unterstiitzen. Damit wirkt er
auch stiitzend bei der Erlangung von Sicherheit in Ver-
kehrssituationen.

Im Fécherverbund ,,Bewegung, Spiel und Sport“, der den
herkémmlichen Sportunterricht abgeldst hat, sind be-
wusst die Begriffe ,,Bewegung“ und ,,Spiel“ im Titel auf-
genommen worden. ,,Bewegung, Spiel und Sport“: Die-
ser Titel ist erstens Programm fiir die dafiir festgelegten
Stunden, zweitens fiir die Bewegungszeiten im Klassen-
zimmer, drittens fiir die Bewegungsinhalte der einzelnen
Féacher, viertens fiir Aktivpausen im Rahmen der ,,Ver-
lasslichen Schule” und fiinftens ist dieser Titel ein deut-
liches Signal fiir eine bewegte Schule, fiir die Gestaltung
des Schullebens insgesamt. Das Konzept der bewe-
gungsfreundlichen Schule, das an vielen Schulen bereits
erfolgreich praktiziert wird, erhalt durch den neuen Fa-
cherverbund einen weiteren Schub.

Ein Kind braucht die Bewegung und Anschaulichkeit,
um Gelerntes tatsédchlich zu verstehen. In diesem Sinne
ist Bewegung ein Lern- und Unterrichtsprinzip fiir alle
Facher und Facherverbiinde der Schule.

3.2 Bildungs- und Entwicklungsfeld: Sinne

»Nichts ist im Verstand, was nicht vorher in den Sinnen
war, aufer dem Verstand selbst.“

Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716)
deutscher Philosoph, Mathematiker, Physiker, Historiker

Kinder nehmen ihre Umwelt iiber ihre Sinne wahr und
erforschen und entdecken die Welt durch Koérper- und
Bewegungswahrnehmung, durch Sehen, Beobachten, Ho-
ren, Lauschen, Fiihlen, Tasten, Riechen, Schmecken. Trin-
ken und Essen als elementares frithkindliches Erleben
sind mit vielfaltigen Sinneserfahrungen verkniipft. Kin-
der erleben z. B. Hunger, Durst und Sattigung. Ihr Sin-
neserleben entscheidet iiber Mégen und Nichtmoégen von
Speisen. Jeder Gegenstand, den das Baby fiir sich erobert,
wird mit allen Sinnen erfasst, es greift nach ihm, halt ihn
fest, dreht ihn, fithrt ihn immer und immer wieder in den
Mund, beriihrt ihn mit der Nase und setzt sich handelnd
mit ihm auseinander, bis es ihn schlieBlich im wahrsten
Sinne des Wortes begriffen hat und benennen kann.

Dies bezieht sich nicht nur auf die ganz frithe Kindheit
— auch spéater noch erschlieft sich das Kind die Welt
durch seine Nah- und Fernsinne, d.h. durch Bewegungs-
und Gleichgewichtserfahrungen, durch Riechen und
Schmecken, Fiihlen, Spiiren und Tasten, Horen und Se-
hen.

Wahrnehmung ist aber mehr als die reine Sinnesleistung:
Thre Qualitat liegt in der Vernetzung und Verarbeitung
der einzelnen Bereiche zu einem ganzheitlichen Sinnes-
eindruck. Erst wenn diese Bereiche miteinander in Be-
ziehung gesetzt und mit Denken und Bewegen verkniipft
werden konnen, kann das Kind auch komplexere Fahig-
keiten erwerben wie z.B. die Sprache oder spéter auch
Lesen, Schreiben und Rechnen. Daher muss jedem Kind
die Moglichkeit geboten werden, ganzheitliche, vielsei-
tige und individuelle Wahrnehmungserfahrungen zu ma-
chen.

Kinder erleben bei diesem aktiven Prozess des Wahr-
nehmens die Welt in ihrer Vielfalt und Differenziertheit,
versuchen sich darin zu orientieren und sie zu begreifen.
Dazu brauchen sie vielfaltige Gelegenheiten zu sinnlich
wahrnehmbaren Welterfahrungen, Zeit und Raum zum
Erforschen, Experimentieren, Ausprobieren und Erleben
innerhalb unterschiedlicher Erfahrungsfelder von All-
tag, Kunst, Musik, Sport, Medien, Kultur und Natur.

Um innere Bilder und ein vertiefendes Verstédndnis ent-
wickeln zu kénnen, brauchen Kinder den konkreten Um-
gang mit den Dingen. Durch Teilhabe an Alltagshand-
lungen und Einbeziehung in die Tétigkeiten der Er-
wachsenen kénnen Kinder vielfaltige und ganzheitliche
Wahrnehmungserfahrungen sammeln.

»Das Kind ist erfiillt, iiberfiillt von Bildern, die es be-
drdngen, die es loswerden muss, um sich in dieser Welt
zurecht zu finden. Sein Zeichnen ist eine biologische Not-
wendigkeit. Es zeichnet, wie es lduft, es spricht. Es muss
das Gesehene, das Erlebte, das Gewiinschte, das Ge-
trdumte, das Feindliche, das Freundliche aussprechen,
umsetzen, bannen, festhalten.“

Paul Klee (1879-1940)
deutscher Maler und Grafiker

Kinder heute haben Zugang zu vielen Dingen und sam-
meln auch Erfahrung mit neuen Medien, die faszinierend



wirken. Figuren und Handlungen ziehen Jungen und
Maédchen aber durchaus unterschiedlich an.

Die Bilder der ungefilterten Medienwelt kénnen Kinder
bedrangen. Der Kindergarten nimmt deshalb den Me-
dienalltag der Kinder in sein Bildungs- und Erzie-
hungskonzept auf. Erzieherinnen nehmen sensibel wahr,
welche Spuren Medieneindriicke bei Kindern hinterlas-
sen. Sie beobachten, welche Verarbeitungsmechanismen
Médchen und Jungen haben, die sich geéngstigt haben
und tUberfordert sind. Gerade diese Kinder sollen Unter-
stiitzung erhalten, wie sie sich in ihrem Medienalltag zu-
rechtfinden, wie sie ihre Medienerfahrungen im Spiel,
beim Malen, Erzdhlen verarbeiten kénnen. Medienpro-
jekte, die viele Sinne ansprechen, wie ein Theaterspiel,
das Erfinden eines Horspiel, das Herstellen eines Dau-
menkinos oder von Fotokollagen kénnen die Medien-
kompetenz von Kindern anbahnen und férdern.

»Todos los nifios son artistas.“
»Als Kind ist jeder ein Kiinstler.“

Pablo Picasso (1881-1973)
spanischer Maler, Grafiker und Bildhauer

Gestalterische Tatigkeit fordert in besonderer Weise die
Entwicklung einer differenzierten Wahrnehmungsfahig-
keit und tragt dazu bei, kiinstlerischen Ausdruck als
Moglichkeit experimentellen Denkens und Forschens zu
begreifen. Jegliche Form kreativen Ausdrucks ist als Ver-
such des Kindes zu verstehen, sein Verhéltnis zur Welt zu
formulieren. Schon im Babyalter wollen Kinder Spuren
hinterlassen: Im Brei, im Badeschaum, im Sand, im
Matsch, auf Fensterscheiben. Bereits Einjahrige benut-
zen gerne Malutensilien wie Wachsstifte und hinterlas-
sen Spuren auf Tapeten. Die spontanen Zeichen und
Zeichnungen jedes Kindes sind sichtbarer Ausdruck sei-
ner Wirklichkeit und seiner Selbstwahrnehmung. Die
Kritzelphasen des Kindes sind ziemlich gut erforscht
worden, so dass Hiebkritzeln, Schwingkritzeln und
Kreiskritzeln als gestalterische Ausdrucksformen von
Kindern vor Beginn des Kindergartenalters identifiziert
wurden. KopffiiBler, Gliederfiiler und Korperfiiler sind
typisch fiir Kinder im Kindergartenalter, aber auch Bil-
der mit Handlungs- und Erzahlstrukturen. Kinder den-
ken in Bildern. Und diese vom Kind konstruierten Bil-
der konnen genauso wahrhaftig sein wie die Wirklich-
keit, die das Kind umgibt. Da Kinder bei der bildneri-
schen Entwicklung unterschiedliche Fortschritte ma-
chen, werden es die Erzieherin und der Erzieher an der
Differenziertheit des Ausdrucks und der Intensitat der
Beschiaftigung festmachen, welche Angebote sie fiir das
einzelne Kind macht. Dabei miissen sie sensibel dafiir
sein, jedes Kind in seiner Individualitdt wahrzunehmen,
wertzuschétzen und sich fiir seine Themen zu interessie-
ren. Es gilt herauszufinden, welche individuellen Ent-
wiirfe jedes Kind hat und ihm Raum zu geben fiir seine
besonderen Ausdrucksformen. Kinder miissen lernen
konnen, eigene Entscheidungen zu treffen. Anspriiche
von Erwachsenen, die Welt so real wie moglich abzubil-
den, hindern Kinder an ihrem kreativen Tun. Eine &sthe-
tisch-kiinstlerische Bildung setzt bei der Lebenswirk-
lichkeit an, die Kindern bedeutsam erscheint. Den indi-
viduellen Gestaltungen und asthetischen Lernprozessen
der Kinder sollte deshalb im Kindergarten besonderer
Raum gegeben werden. Damit Kinder sich in vielfdltigen
gestalterischen Sprachen &duflern konnen, werden ver-
schiedene Gestaltungsmittel und Materialien frei zur
Verfiigung gestellt.

Einzelne Kinder beno6tigen dartiber hinaus mehr indivi-
duelle motivierende Anregung und positive Herausfor-
derung. Fir diese wird es notwendig sein, Anreize zu
schaffen, geeignete Angebote vorzubereiten und Hilfe-
stellungen bei der Umsetzung dieser Anregungen bereit
zu stellen.

Fiir eine experimentelle, formale und gestalterisch-in-
haltliche Auseinandersetzung des Kindes mit der Welt
eignen sich Projekte in unterschiedlichen Ausprigungs-
formen. Dabei erfihrt jedes Kind auch Neues iiber sich
und die Welt, seine Selbstwirksamkeit und die Gemein-
schaft in der Gruppe.

»Ein Kind, das singt, ist wie das sprudelnde Wasser ei-
ner Quelle oder wie eine aufblithende Blume beim Son-
nenaufgang eines schonen Frithlingsmorgens. Es singt,
weil die Freude in thm wohnt, eine unaussprechliche
Freude voller Lachen und voller Gesang.“

Fernand Maillet (1896-1963),
franzosischer Abbé und Begriinder der Pueri Cantores

Der Hoérsinn entwickelt sich bereits Monate vor der Ge-
burt. Der Kindergarten ist ein Ort fiir optisches und
klangliches Wahrnehmen, fiir Erkunden und Erfahren,
fir Experimentieren und Erfinden, fiir Gestalten und
Formen. In einem ganzheitlichen Blick und in einem gro-
Ben Versténdnis fiir die Welt der Kinder gehoren hierzu
gestisches und mimisches Darstellen, Tanz und Bewe-
gung, bildnerisches Gestalten, Spiele mit der Herkunfts-
sprache und in ganz besonderer Weise auch die Musik.
Und zwar Musik in allen kindgerechten Formen des
praktischen Umgangs — auch in der Verbindung mit Spiel
und Sprache, mit Horen und Zuhoéren, mit Tanz und Be-
wegung.

Kinder mit Seh- und / oder Horbehinderungen bendoti-
gen besondere Gestaltungen von Alltags- und Lernsitu-
ationen bzw. der Rdiume durch die Erzieherinnen. Ziel ist
Aktivitat und Teilhabe am Leben in der Gemeinschaft
trotz eingeschrankter Sinneswahrnehmung. Bei der For-
derung und Integration seh- und hoérgeschadigter Kin-
der im Kindergarten stehen die entsprechenden sonder-
padagogischen Beratungsstellen mit vielen Angeboten
und UnterstiitzungsmaBnahmen zur Verfiigung.

Nicht in allen Familien spielen Eltern selbst ein Instru-
ment oder singen regelmifig. Jedes Kind hat jedoch mu-
sikalische Talente. Deshalb miissen gerade auch Kinder-
gérten Orte einer Musikerziehung fiir alle Kinder sein.

Dass gerade auch in den Kindergirten moglichst viel mit
Kindern gesungen und musiziert wird, ist ein wichtiges
Ziel. Von dort aus soll der Funke in die Familien tiber-
springen. Es gilt die elementare Freude des Kindes am
Horen und am Musikmachen aufzugreifen und padago-
gisch zu nutzen und sich bewusst zu werden, welche gro-
Be Bedeutung der Musikerziehung im Kindergarten in-
newohnt und welche Chance er fiir musikalische Tradi-
tionen von Kindern mit Migrationshintergrund bietet.
Kinder setzen sich im Alltag und im Spiel, in Kunst, Mu-
sik und Theater schopferisch und damit aktiv mit sich
selbst, den Spielpartnern und ihrer Umgebung ausein-
ander. Dabei werden ihre Sinne sensibilisiert und die
Personlichkeitsentwicklung gefordert. Es wird gelauscht,
gesplrt, beobachtet und das eigene Empfinden und die
inneren Bilder werden mit den jeweils unterschiedlichen
Ausdrucksmitteln der Kunst, der Musik und des Thea-
ters gestaltet.



,»Out of doors I am aware by smell and touch of the
ground we tread and the places we pass. Sometimes,
when there is no wind, the odours are so grouped that I
know the character of the country, and can place a hay-
field, a country store, a garden, a barn, a grove of pines,
a farmhouse with the windows open.

»Drauflen erkenne ich durch Geruch- und Tastsinn den
Grund, worauf wir gehen, und die Stellen, woran wir
vorbeikommen. Zuweilen, wenn es windstill ist, sind die
Geriiche so gruppiert, dass ich den Charakter einer
Landschaft wahrnehme, eine Heuwiese, einen Dorfladen,
einen Garten, eine Scheune, ein Bauerngehoft mit offe-
nen Fenstern, ein Fichtenwdldchen gleichzeitig ihrer
Lage nach erkenne.“ (aus: ,,Meine Welt“)

Helen Keller (1880-1968),

gehorlose und blinde amerikanische Schriftstellerin und
Philosophin

Ziele fiir das Bildungs- und Entwicklungsfeld ,,Sinne*
Kinder
e entwickeln, schiarfen und schulen ihre Sinne.

e erlangen durch die differenzierte Entwicklung, Nut-
zung und Integration ihrer Sinne Orientierungs-,
Gestaltungs- und Ausdrucksfihigkeit und lernen
achtsam zu sein.

e erfahren die Bedeutung und die Leistungen der Sin-
ne.

e erfahren Uber die Sinneswahrnehmung Identitét,
Selbstvertrauen, Weltwissen und soziale Kompeten-
zen und erleben ihre Sinne als Grundlage fiir Akti-
vitat und Teilhabe.

e nutzen alle Sinne, um ihren Alltag selbstwirksam zu
gestalten, sich ihre materiale und personale Umwelt
anzueignen, sich in ihr zu orientieren und soziale
Bindungen zu erleben und zu gestalten.

e konnen ihre Aufmerksamkeit gezielt ausrichten und
sich vor Reiziiberflutungen schiitzen.

¢ nehmen Bilder und Klange aus Alltag, Musik, Kunst
und Medien sowie Eindriicke aus der Natur bewusst
wahr und setzen sich damit auseinander.

¢ entwickeln vielfaltige Moglichkeiten, Eindriicke und
Vorstellungen dsthetisch-kiinstlerisch zum Ausdruck
zu bringen.

Fragen als Denkanstofle

A2 Sinneswahrnehmungen bewusst entwickeln, um sich
wohl zu fithlen (Gesundheit / Anerkennung / Selbst-
wirksamkeit)

e Wie stellt der Kindergarten fest, ob bei jedem Kind
die grundlegenden Wahrnehmungsfédhigkeiten al-
tersgemill entwickelt sind oder ob besondere Bar-
rieren bei ihrem Erwerb bestehen?

e Uber welche Strukturen und externe Unterstiit-
zungssysteme verfligt der Kindergarten, um bei Auf-
falligkeiten (v. a. im Horen und Sehen) eine fachli-
che Abklarung einzuleiten?

e Welche Moglichkeiten werden jedem Kind zur ge-
zielten Schulung seiner Sinne angeboten?

e  Welche Moglichkeiten erhilt jedes Kind, neue Sin-
neseindriicke zu sammeln und zu ordnen (Rhythmus
spiiren, Echo horen)?

¢ Hat jedes Kind die Moglichkeit, bewusst Erfahrun-
gen durch Ausschluss einzelner Sinne zu machen (z.
B. mit verbundenen Augen, mit den Handen ,se-
hen*)?

e Weil} jedes Kind, welche Umwelteinfliisse seinen
Sinnen schaden und bekommt es die Moglichkeit, ge-
zielt darauf Einfluss zu nehmen (z. B. durch Einset-
zen eines vereinbarten Signals bei zu hohem Ge-
rauschpegel im Raum)?

e Erhilt jedes Kind die Moglichkeit, Stille zu erfah-
ren?

e Wird jedes Kind ermuntert, etwas mit voller Kon-
zentration und Aufmerksamkeit mit allen Sinnen zu
erforschen?

e Wo erlebt das Kind Aufmerksamkeit und Wertschét-
zung fiir seine Werke und Produkte (z. B. tiber Aus-
stellungen, Présentationen, Musik- und Theaterauf-
fithrungen, Portfolios, Entwicklungstagebiicher ...)?

e Wie sorgen die Erzieherinnen fiir alternative Zuge-
hensweisen zu Erfahrungen und Einsichten fiir das
Kind, das sich an bestimmten Aktivitdten nicht be-
teiligen kann?

e  Welche strukturierende Unterstiitzung erhalt das
Kind, zur Steuerung seiner Aufmerksamkeit und zur
Verarbeitung seiner Sinneseindriicke?

B2 Mit Hilfe der Sinne sich selbst und die Welt entde-
cken und verstehen (wahrnehmen, beobachten, erfor-
schen und gestalten / Ich / Natur-Umwelt / soziales Ge-
fiige)

¢ Wie schafft der Kindergarten Anlésse, bei denen je-
des Kind die vielfaltigen Fahigkeiten seiner Glied-
malen spiirt und erweitern kann?

e Wie kann jedes Kind die vielfdltigen Fahigkeiten sei-
ner Sinne entdecken und erweitern?

e Wie werden Naturphénomene sinnlich erfahrbar ge-
macht (z. B. Regen und Wind spiiren)?

e  Welche Gelegenheiten bietet der Kindergarten, die
Natur, Kunst und Musik mit méglichst vielen Sinnen
zu erleben?

e Welche Moglichkeiten werden dem Kind gegeben,
iber Sinneseindriicke zu sprechen (z. B. bei Bild-
und Kunstbetrachtungen, beim Musikhéren)?

e Welche weiteren Erfahrungsrdume auflerhalb der
Einrichtung werden den Kindern erschlossen, in de-
nen sie unmittelbare Lernerfahrungen machen kon-
nen (z. B. Kiinstleratelier, Konzertsaal, Theater, Mu-
seum, Galerie, Markt, Wald, Park, Wiese, Bauernhof,
Handwerksbetrieb)?

e  Welche Moglichkeiten hat das Kind von blinden oder
gehorlosen Menschen zu erfahren und zu erkennen,
wie ein Sinn dem anderen aushelfen kann und wel-
che Hilfsmittel es gibt?

e Welche Moglichkeiten der Teilnahme am Kindergar-
tenalltag hat das Kind mit eingeschriankter Sinnes-
wahrnehmung?



C2 Sinne schirfen, um sich auszudriicken (nonverbal /
verbal / kreativ)

e Wielernt das Kind, sich {iber seine Sinneseindriicke
verbal zu dulern (z. B. zu Farben, Formen, Kléngen,
Gertlichen etc.)?

e Wie wird das Kind dazu angeregt, Sinneseindriicke
auf vielfaltige Weise auszudriicken (mit Instrumen-
ten, Naturmaterialien, Alltagsgegenstinden, eigenem
Korper, bildnerischen Gestaltungen ete.)?

e Werden dem Kind vielfdltige Materialien (z. B. Pin-
sel, Staffelei, Recyclingmaterial, Naturmaterialien,
Matten, Ticher, Handpuppen, Licht- und Klang-
quellen) zur Verfiigung gestellt?

e  Welche Angebote stehen zur Verfiigung, um unge-
wohnte Sinneserfahrungen zu machen (z. B. Son-
nenbrillen, Prismen, Kaleidoskope, Verzerrspiegel,
Regenrohr, Horspaziergénge)?

e  Welche Moglichkeiten hat jedes Kind, Tierstimmen
und Naturgerdusche kennen zu lernen?

e Welche Moglichkeiten der Bild- und Kunstbetrach-
tung und des Musikhérens haben die Kinder?

e Konnen die Kinder Musikstiicke, Stegreif- und The-
aterspiele (einschlieBlich dazugehoriger Kostlime,
Biihnenbilder) erfinden, gestalten und zur Auffiih-
rung bringen?

e Welche medialen Angebote werden den Kindern ge-
macht und wie konnen sie sich aktiv und kreativ da-
mit auseinandersetzen?

e Erhalten die Kinder Gelegenheit, auerhalb der Ein-
richtung gemachte Medienerfahrungen einzubringen
und kindgemaB zu verarbeiten (z. B. Gesprache, Rol-
lenspiele, bildhafte Gestaltungen)?

e Wie werden Kinder mit Einschrankungen und Be-
hinderungen in der Sinneswahrnehmung unter-
stiitzt, um an Projekten teilzunehmen?

D2 Sinne entfalten, um mit anderen zu leben
(Regeln / Rituale / Traditionen)

e Werden die Kinder durch Regeln und Rituale dazu
angehalten, Andere bewusst in ihrer Eigenart und
Andersartigkeit wahrzunehmen (Haltung, kulturel-
le Pragung, Behinderung), darauf Riicksicht zu neh-
men und zu akzeptieren?

e Wie wird ein respektvoller Umgang mit individuell
unterschiedlichen Wahrnehmungen und Ausdrucks-
formen unterstiitzt und angeregt?

e Wie wird das Kind dazu angeregt, Musik, Kunst, Li-
teratur und andere Ausdrucksformen der eigenen
und fremder Kulturen und Epochen sinnlich zu er-
fahren?

e Erleben die Kinder in gemeinsamen Gestaltungen,
dass sie durch ihre individuellen Gegebenheiten und
Fihigkeiten fiir die Gruppe hilfreich sind?

e Konnen Kinder beim gemeinsamen Singen, Spielen
und Gestalten die Gemeinschaft aktiv erleben und
mit gestalten?

Weiterfithrung in der Schule

Unterricht ist dann besonders wirksam, wenn Kinder mit
moglichst vielen Sinnen Inhalte erschliefen koénnen.
Kennzeichen des Grundschulunterrichts sind deshalb
Lern- und Unterrichtsformen, die aktiv-entdeckendes,
problem- und anwendungsorientiertes, forschend explo-
ratives, themen- und projektorientiertes und emotional
ansprechendes Lernen ermdglichen und méglichst viele
Sinne ansprechen.

Die Entwicklung und Forderung differenzierter Wahr-
nehmung und Umsetzung von Sinneseindriicken ist
Grundvoraussetzung fiir die Arbeit mit den Kindern, ins-
besondere im Facherverbund ,,Mensch, Natur und Kul-
tur“. In den Bereichen ,,Menschliches Leben*, ,,Kultur-
phidnomene und Umwelt“ und ,,Naturphédnomene und
Technik“ geht es um die Hinterfragung und Gestaltung
von Sinneseindriicken. Ziel des Unterrichts ist erstens
die forschende Auseinandersetzung der Kinder mit ihrer
Lebenswirklichkeit mit allen Sinnen und zweitens Kin-
dern die Moglichkeit zu geben, sich als kleine Erfinder,
Kiinstler und Komponisten zu verwirklichen und ihre
Kompetenzen zu fordern. Vielseitige musikpraktische
Aktivitidten fordern die differenzierte Hérwahrnehmung.
Die kiinstlerische und gestalterische Arbeit tragt we-
sentlich zur Entwicklung einer differenzierten Wahr-
nehmungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler bei.
Sinnliche Wahrnehmung ist Grundlage fiir Erfahrungen
und Erkenntnisse und bildet die Basis fiir kreative Lern-
prozesse. Der vielseitige Gebrauch der Sinne, Umgang
mit unterschiedlichen Materialien und vielféltige prak-
tische Ubungen schaffen die Grundlage, sich mit bildne-
rischen und gestalterischen Mitteln auszudriicken. Aus
der genauen Naturbeobachtung und aus sinnlicher Er-
fahrung mit Tieren und Pflanzen erweitern die Kinder
ihre musikalischen und kiinstlerischen Wahrnehmungs-,
Gestaltungs- und Ausdrucksfiahigkeiten; die Begegnung
und aktive Auseinandersetzung mit Musik, Kunst, Um-
welt, Natur und Menschen fordert die Fantasie der Schii-
lerinnen und Schiiler und entfaltet ihre individuellen
Ausdrucksformen. Asthetische Wahrnehmungsprozesse
sprechen Sinne und Verstand der Schiilerinnen und
Schiiler in ihrer Ganzheit an.

Fir Kinder, die in ihrer Fahigkeit eingeschrankt sind,
ihre Sinne zu einer komplexen, differenzierten Wahr-
nehmung einzusetzen, stellt die Schule angemessene For-
derangebote, andere Zugangswege und Hilfsmittel be-
reit.

3.3 Bildungs- und Entwicklungsfeld: Sprache

»Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzen mei-
ner Welt.“

Ludwig Wittgenstein (1889-1951)
deutscher Philosoph

Bereits der Saugling hat ein Grundbediirfnis zu kom-
munizieren. Lange bevor das Kind sein erstes Wort
spricht, nimmt es Kontakt iiber Mimik, Gestik, Kérper-
haltung und Intonation mit seinen Bezugspersonen auf.
Sie miissen bereit sein, die nonverbalen und lautlichen
Signale des Kleinkindes zu verstehen und zu beantwor-
ten. Um Sprache entwickeln zu kénnen, muss jedes Kind
Akzeptanz, Warme und Liebe von seinen Bezugsperso-
nen erfahren und Kommunikationsanregungen erhalten.
Nur so wird ein Kind seine Motivation zur Kommunika-
tion und damit auch zum Erwerb der Sprache aufrecht-



erhalten und ausbauen. Gerade bei Kindern mit Sprach-
erwerbsproblemen ist es wichtig, die haufig verkiim-
merte Motivation zu starken, sich sprachlich mitzutei-
len.

Es ist ein begliickender Moment fiir die Eltern, wenn das
Kind zum ersten Mal klar und deutlich ,Mama“ oder
,Papa“ (oder manchmal als erstes Wort auch ,, Auto®)
sagt. Diesem Augenblick ist ein monatelanger intensiver
Lernprozess vorausgegangen, in dem das Kind gelernt
hat, aus dem akustischen Gewirr Rhythmen, Laute, Laut-
ketten zu unterscheiden und mit Personen, Gegenstin-
den, Gefiihlen zu verbinden. Die Eltern haben es dabei
unterstiitzt, indem sie ihm immer wieder deutlich arti-
kuliert ,Mama“ oder ,,Papa“ oder ,,Hund“ vorgespro-
chen haben. Das Kind selbst hat mit Lallen, Quietschen,
Brabbeln, Schreien sein ,,Klangrepertoire* ausprobiert,
erweitert und den von den Eltern vorgesprochenen
Klangmustern angenshert. Durch das wiederholte Ver-
binden von Wortern mit realen oder in Bilderbiichern ab-
gebildeten Dingen, durch Zeigegesten, Blickkontakt und
eine gemeinsame Ausrichtung der Aufmerksamkeit hat
das Kind schlieBlich gelernt, dass diese Klangmuster fiir
etwas stehen, etwas bedeuten. Durch Hinweisen mit Ges-
ten, durch Zeigen und die Verwendung von Auerungen
wie <da> und <dort> lernen Kinder, Sprache und Gegen-
stdnde bzw. Personen und Handlungen miteinander zu
verbinden. Sie erwerben somit die Fahigkeit des Benen-
nens. Die Eltern und andere Bezugspersonen unterstiit-
zen es bei diesem Prozess, indem sie z. B. ihre kommuni-
kativen und sprachlichen AuBerungen an den Fahigkei-
ten des Kindes ausrichten.

Das Lachen und der Zuspruch der Eltern signalisieren
dem Kind, dass es ein Wort richtig angewandt hat. Eige-
ne Laute erzeugen Babys bereits ab dem zweiten Le-
bensmonat. Ab dem sechsten oder siebten Lebensmonat,
so entsprechende Untersuchungen, klingen Laute von
Babys in den verschiedenen Muttersprachen bereits
unterschiedlich.

Vor allem das Kleinkind erwirbt kommunikative Fahig-
keiten und Sprache in Situationen, durch Handlungen,
die immer gleich bleibend ablaufen und durch Beschrei-
bung der Handlungen. Im Kindergartenalltag unterstiit-
zen sie auch den Erwerb grammatikalischer Strukturen
und Regeln. Das Kind duBlert beispielsweise ,,gelauft®,
was einen Entwicklungsfortschritt signalisieren kann
und kein Defizit sein muss.

Dass Sprache und Emotion untrennbar miteinander ver-
bunden sind und wir ohne sie nicht tiberleben kénnen,
wissen wir seit dem grausamen Experiment des Stau-
ferkaisers Friedrich, der mehrere Sduglinge zwar pfle-
gen lieB3, aber jegliche Zuwendung und jeglichen Kontakt
verbot, um die Ursprache zu ergriinden. Die Sduglinge
starben nach wenigen Monaten.

Mit dieser Schilderung ist der Sprachlernprozess sehr
verkiirzt dargestellt, aber die wichtigsten Faktoren sind
damit zum Ausdruck gebracht: Erstens Bezugspersonen,
die sich dem Kind zuwenden, mit ihm sprechen, seine
AuBerungen aufgreifen, modellhaft widerspiegeln, er-
weitern, die sich iiber den Erfolg freuen und diese Freu-
de dem Kind sichtbar machen. Zweitens die Moglichkeit
mit seiner eigenen Lautproduktion zu spielen, zu expe-
rimentieren und zu horen, welche Klangeffekte sich er-
zeugen lassen. Drittens eine anregende Umgebung, die
durch Personen, Gegenstande und Abbildungen den Be-

zug fiir das Gelernte herstellt.Viertens benotigt das Kind
sich wiederholende Alltagsroutinen wie Begrilung, Es-
sen, Bilderbuchbetrachtung, Spiele, Singspiele, die von
Erwachsenen und Kindern sprachlich und nicht sprach-
lich begleitet werden.

Die Beherrschung der Sprache, zuerst gesprochen, spa-
ter auch als Schrift, ist Schliissel fiir gesellschaftliche
Teilhabe und entscheidend fiir alle Lernprozesse inner-
halb und auBlerhalb von Kindergarten und Schule. Defi-
zite in der Sprachbeherrschung wirken sich nicht nur
hemmend auf die Kommunikation mit anderen, das Ver-
folgen des Unterrichts oder das Lernen eines Gedichtes,
sondern auch auf das Erlernen einer Fremdsprache, das
Verstehen einer Textaufgabe in Mathematik oder eines
Textes in einem Geschichtsbuch aus. Spétere Probleme
z.B. beim Verfassen einer Bewerbung, beim Verstehen ei-
nes Vertrags oder beim Darstellen eines Sachverhaltes,
sind die Folge.

Viele Erwachsene sprechen heute zu wenig mit Kindern.
Sprechen lernt man aber nur durch Sprechen. Kindern
die Sprache geben heifit, sich ihnen zuwenden, ihnen zu-
horen, mit ihnen sprechen, Zeit mit ihnen verbringen,
heiBt ihnen ein Ubungsfeld fiir Sprache geben. Der Er-
werb der Sprache ist ein Wechselwirkungsprozess zwi-
schen Eigenproduktion und férderlichen Ansté8en durch
Bezugspersonen und auch andere Kinder.

Sprechen lernen bei kleinen Kindern scheint fiir Auflen-
stehende ganz automatisch abzulaufen. Kinder lernen
die Sprache aber nicht von selbst und koénnen sie nicht
von selbst ausbauen. Deshalb soll in Kindertagesein-
richtungen — gerade auch mit Babys — sehr viel gespro-
chen werden. Kniereiterspiele, Fingerspiele, Lieder, Rei-
me, Gedichte, Erzéhlrunden, Kreisspiele, rhythmisches
Sprechen gehdren zum téglichen Programm wie die
sprachliche Begleitung von allem, was erlebt und getan
wird, auch beim Wickeln und Wiegen. Mit Musik und Be-
wegung erobern sich Kinder die Sprache erst so richtig.
,2Ammensprache“, das ,,Mutterische® — die Art, wie die
Mutter mit dem Baby spricht — die Babysprache der El-
tern, der GroBeltern — hat einen zartlichen, gefiihlsbe-
tonten Aspekt, soll aber auch bewirken, dass die Ver-
standigung klappt. Das Mutterische wirkt sprachunter-
stiitzend und passt sich dem Sprachfortschritt des Kin-
des an. Ein Zweijdhriges wird von der Mutter, vom Vater
anders angesprochen als ein Baby, ein vierjdhriges Kind
anders als ein einjédhriges. Die Sprachanregungen wer-
den je nach Reaktion des Kindes dosiert und bieten im-
mer etwas mehr als das Kind aufnehmen kann. Sprach-
kompetenz wichst durch ein Sprachvorbild mit reich-
haltigem Wortschatz und differenziertem Satzbau. Das
Sprachgefiihl muss systematisch gepflegt und gefordert
werden. Darin sind sich Entwicklungspsychologen, Kog-
nitionsforscher, Psycholinguisten, Gehirnforscher, Pada-
gogen und Sprachwissenschaftler einig. Wir brauchen die
Sprache um uns zu verstindigen, um Dinge zu benennen,
um Gedanken zu kldren und auszutauschen, um Erfah-
rungen und Gefiihle mitzuteilen (auch durch Mimik und
Gestik) und um uns Wissen anzueignen und weiter zu ge-
ben. Alle Kinder in Krippe und Kindergarten haben von
Anfang an ein Anrecht auf Sprachbildung, Spracherzie-
hung und Sprachférderung und damit auf gezielte Er-
weiterung ihres Sprachvermoégens. Dazu brauchen sie
eine sprachanregende Umgebung, Biicher, und vor allem
aber Menschen, die mit ihnen reden, singen und ihnen
Geschichten erzidhlen und vorlesen.



»cok basit, yazdigim zaman kendimi oyuncak ile oynay-
an kiiciik bir cocuk gibi hissediyorum...“

»Es ist einfach so, dass ich mich beim Schreiben wie ein
kleines Kind fiihle, das mit seinem Spielzeug spielt.“

Orhan Pamuk (*1952)
turkischer Schriftsteller und Literatur-Nobelpreistrager
2006

Fiir eine Kommunikation untereinander iiber Raum- und
Zeitgrenzen hinweg brauchen wir auch Bilder, Zeichen
und Schrift. Mit der Schrift 1dsst sich die gesprochene
Sprache ,,buchstédblich“ festhalten und erméglicht so Be-
deutung, Wissen und Erfahrungen zu fixieren und aus-
zutauschen. Deshalb werden Kinder ermuntert, viele ver-
schiedene Mal- und Schreibutensilien zu beniitzen, Zei-
chen und Schriften zu erfinden und ihre Bilder mit ih-
ren eigenen Schriftzeichen, Buchstaben und Zahlen zu
versehen. Kinder, deren Handigkeit noch nicht klar zu
erkennen ist und linkshindige Kinder erhalten ange-
messene Unterstiitzung.

Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen wird
nicht als isoliertes Sprachtraining verstanden, sondern
als gezielte Erweiterung der Sprachkompetenz durch in
den Alltag integrierte sprachanregende Angebote. Fiir ei-
nen Teil der Jungen und Mé&dchen sind dariiber hinaus
intensivere Unterstiitzungsangebote notig. Eltern einzu-
beziehen ist eine wesentliche Erfolgsvoraussetzung und
ist mitentscheidend fiir die Wirksamkeit jeglicher
Sprachférdermafnahme.

,, [IpH 4TEHUHM MOXKHO J{yMaTh HPEBOCXOAHO.
»,Beim Lesen ldsst sich vortrefflich denken.“

Lew Nikolajewitsch Tolstoi (1828-1910)
russischer Schriftsteller

Fremde Sprachen und Kulturen sind den heutigen Kin-
dern selbstverstiandlich und vertraut. Die Sprache als
wunderbares Instrument entdecken, das bei Kindern an-
derer Herkunftssprachen anders klingt, ist ein wichtiges
Ziel. Das Aufgreifen der Vielfalt der Sprachen bedeutet
eine Wiirdigung und Wertschitzung, die das einzelne
Kind stirkt und anspornt, Anstrengungen zu unterneh-
men, seine sprachlichen Fahigkeiten zu erweitern. An der
Rheinschiene bieten sich besondere Moglichkeiten, in
eine fremde Sprachwelt einzutauchen und sich mit fran-
zosischen Kindergérten und Vorschuleinrichtungen aus-
zutauschen.

Sprache ist Beziehung. Spracherwerb ist ohne soziale
Beziehung nicht moglich. Die Sprache der Bezugsperson
des Kindes ist die des Erstspracherwerbs des Kindes.
Weil der erste Spracherwerb sehr eng mit der Beziehung
zur engsten Bezugsperson verbunden ist, wird die Erst-
sprache hiufig auch noch Muttersprache genannt.

Sprechen beide Eltern die gleiche Sprache und sind bei-
de als Bezugspersonen gleichermafen verfiigbar, so kann
sich beim Kind trotzdem individuell eine sprachliche
Entwicklung vollziehen, die sich eher an dem Elternteil
orientiert, auf den das Kind mehr anspricht, der ggf.
mehr Zeit fir das Kind hat. Auch aus der typischen Ges-
tik, Mimik der betreffenden Bezugsperson und dem so-
zialen Kontext, erschlieBt sich das Kind die Bedeutung
des Gesprochenen. Haben beide Eltern unterschiedliche
Herkunftssprachen, hat das Kind einen doppelten Erst-
spracherwerb, wachst also simultan mit zwei Erstspra-
chen auf. Auch hier verlauft der Erwerb zweier Erst-

sprachen individuell sehr unterschiedlich und ist sehr
von der Beziehung und der Kontaktzeit zum jeweiligen
Elternteil abhingig. Die individuelle Sprachentwicklung
ist Teil der Gesamtentwicklung des Kindes, deshalb ist
die Erstsprache eines Kindes immer auch seine ,,Bezie-
hungssprache“, die Sprache, die ihm Orientierung und
Sicherheit gibt, die Sprache, in der es sich wohlfiihlt. Bei
doppeltem Erstspracherwerb kann sich dies auf zwei
verschiedene Sprachen beziehen.

Bei Kindern mit Migrationshintergrund, die in Deutsch-
land leben, héngen die individuellen Voraussetzungen fiir
das Erlernen von Deutsch von vielen Faktoren ab. Unter
anderem spielt eine Rolle, ob ein Elternteil die deutsche
Sprache beherrscht und die deutsche Kultur kennt, gar
in die Deutschland aufgewachsen ist und einen Schul-
abschluss erworben hat oder keiner von beiden. Es muss
berticksichtigt werden, ob beide Eltern die gleichen Her-
kunftssprachen und Kulturen haben oder unterschiedli-
che. Ob das Kind simultan mit zwei Erstsprachen auf-
gewachsen ist, darf genauso wenig auler Acht gelassen
werden wie der Umstand, ob es aus einem bildungsfer-
nen oder bildungsnahen Elternhaus kommt, ob die Bil-
dungsaspiration, also das Bildungsstreben hoch ist oder
nicht. Auch der Zeitpunkt, zu dem es nach Deutschland
gekommen ist und wie die Kontaktmdoglichkeiten zur
deutschen Sprache sind, ist wichtig.

Ob ein Kind von Anfang an und regelmifBig eine Krippe
und einen Kindergarten besucht, ist ein zu berticksichti-
gender Faktor. In welches soziale Netzwerk es eingebet-
tet ist, ob die Familie Kontakt zu deutschen Familien hat,
ob die Familie interessiert ist am Deutschlernen und das
Kind entsprechend ermuntert, ermutigt und unterstiitzt,
sind relevante Gesichtspunkte bei der Sprachentwick-
lung. Die beste Voraussetzung fiir die Erweiterung der
Sprachkompetenz — ob in der Erstsprache oder Zweit-
sprache — ist aber eine gute Beziehung zum Kind.

Kinder mit anderen Herkunftssprachen bringen Sprach-
kompetenz mit, benétigen aber gezielt Kontakt mit der
deutschen Sprache und die Férderung des Deutschen in
allen Situationen. Eltern mit nicht-deutschen Her-
kunftssprachen sind wichtige Partner im Bildungspro-
zess. Sie brauchen Ermutigung, selbst Deutsch zu lernen
und ihre Kinder beim Erwerb von Deutsch als Zweit-
sprache zu unterstiitzen. Deutsch sollte in der Familie
aber nur dann gesprochen werden, wenn ein Elternteil
der deutschen Sprache entsprechend méchtig ist.

Kinder, die sich z. B. aufgrund einer Horbeeintréchtigung
erschwert auf die kommunikativen und sprachlichen An-
gebote einlassen konnen, benétigen gezielte individuel-
le Sprachférderung. Es ist die Aufgabe aller Beteiligten,
entsprechende Méglichkeiten der Forderung zu beraten.

Ziele fiir das Bildungs- und Entwicklungsfeld ,,Sprache*
Kinder

e erleben Interesse und Freude an der Kommunika-
tion, erweitern und verbessern ihre nonverbalen und
verbalen Ausdrucksfihigkeiten.

e verfligen iiber vielfaltige Moglichkeiten mit anderen
zu kommunizieren und sich auszutauschen.

e erzihlen Geschichten mit Anfang, Mitte und Schluss.

e erweitern in der Verkniipfung von Sprache mit Mu-
sik, rhythmischem Sprechen und Bewegung ihre
Sprachkompetenzen.



nutzen Sprache, um an der Gemeinschaft teilzuha-
ben und das Zusammenleben mit anderen zu gestal-
ten.

mit einer anderen Herkunftssprache erwerben
Deutsch als weitere Sprache.

erfahren unterschiedliche Sprachen als Bereiche-
rung der Kommunikation und Kultur.

lernen Schrift als Teil ihrer alltdglichen Lebenswelt
kennen und beginnen sie einzusetzen.

Fragen als Denkanstof3e
A3 Sprache als Instrument, um Anerkennung zu be-
kommen und Wohlbefinden zu erfahren

Wie wird jedes Kind personlich empfangen und be-
griit? Gibt es z. B. ein Begriilungs- und Anwesen-
heitsritual?

Wie erfahrt das Kind, dass seine Fragen ernst ge-
nommen werden?

Werden die Themen der Kinder aufgegriffen und de-
ren Handlungen entwicklungs- und situationsange-
messen sprachlich begleitet und unterstiitzt?

Welche Gelegenheiten haben die Kinder, von sich zu
erzédhlen und wie wird auf diese Erzdhlungen rea-
giert?

Wie werden andere Sprachen, Dialekte und Kom-
munikationsformen wertgeschétzt? Wann kommen
sie zum Einsatz (z. B. in Liedern, Fingerspielen und
Geschichten etc.)?

Wie wird das Kind dazu angeregt, mit Sprache zu
spielen (z. B. selber reimen, Silben klatschen, rhyth-
misch sprechen, Laute austauschen)?

Welche Gelegenheiten haben die Kinder, Bediirf-
nisse, Gefiihle und Anliegen verbal oder nonverbal
auszudriicken und wie wird darauf reagiert, wenn
ein Kind Ablehnung oder Unwohlsein, Arger oder
Wut zeigt?

Welche Moglichkeiten hat jedes Kind, die Aufmerk-
samkeit eines Erwachsenen im Dialog in einer fiir je-
des Kind angenehmen Situation zu erfahren?

Wie erleben die Kinder, dass sich die pddagogischen
Fachkrafte fiir die Sprachen der Familien interes-
sieren?

B3 Sprache, die dazu hilft, die Welt zu entdecken und zu
verstehen

Welche Gelegenheiten werden den Kindern geboten,
sich mit ihrer dinglichen und sozialen Umwelt aus-
einanderzusetzen und werden sie ermutigt, sich die-
se durch Fragen zu erschlieBen?

Wie werden die Fragen des Kindes, auch nach dem
WARUM und WIE, aufgegriffen und weiter gefiihrt?

Welche Moglichkeiten findet das Kind, sich etwas
vorlesen zu lassen (auch von anderen Kindern, von
Schulkindern, Lesepaten, GroBeltern, auch in ande-
ren Sprachen; ab und zu auch von Kassette/CD)?

Wie erfdahrt jedes Kind Unterstiitzung, seine Erfah-
rungen und Erkenntnisse zu versprachlichen (Wort-
bedeutung und Begriffe)?

Wie vergewissert sich die pddagogische Fachkraft,
dass sie von den Kindern richtig verstanden wird

(auch im Gruppengesprich) und dass wiederum sie
jedes Kind richtig versteht?

Wie wird den Kindern die zeitliche und rdumliche
Orientierung erleichtert (Tagesplan, Symbole,
Schrift, Bilder, Fotos) und festgestellt, ob diese
Orientierungshilfen verstanden werden?

Wo findet das Kind Schrift und Symbole in seiner
alltaglichen Umwelt und kann sie in ihrer jeweiligen
Bedeutung erfassen?

Wie werden die Kinder motiviert, auf ein vielfdltiges
Medienangebot (Bilderbiicher, Horspiele, Kinderfil-
me ete.) zuzugreifen?

Wodurch wird sichergestellt, dass den Kindern re-
gelmafBig vorgelesen und liber das Gelesene gespro-
chen wird?

Wie werden die Kinder angeregt, Geschichten und
Erlebtes, Gefiihle und Ideen in kleinen Rollenspie-
len, Bildern, Horspielen, Filmen, Daumenkino etc.
und in Musik umzusetzen und sprachlich zu beglei-
ten?

Wie werden Situationen geschaffen, damit sich die
Kinder tiber ihre Lieblingsworter austauschen kon-
nen?

Welche Anregungen finden Kinder, damit sie sich die
Laute der Buchstaben bzw. die Zeichen fiir be-
stimmte Laute erschliefen konnen?

Wie werden die Kinder angeregt, etwas zu doku-
mentieren (z. B. Erfindungen, kleine Versuchsanord-
nungen, Bauanleitungen und -pline) oder sich Merk-
zettel zu erstellen?

Wie werden Werke nonverbalen Ausdrucks (z. B. Bil-
dende Kunst, Musik) als Sprechanlass genutzt?

C3 Sprache nutzen, um sich auszudriicken

Wie werden die Kinder unterstiitzt, Dinge, die sie
ausdriicken oder erfahren mochten, auf ihre Weise
mitzuteilen?

Welche Gelegenheiten werden geschaffen, kleine Ge-
dichte, Abzahlverse, Zungenbrecher zu sprechen und
Lieder zu singen etc.?

Wie wird der tagliche Erfahrungsaustausch zwi-
schen den Kindern geférdert?

Wie werden Situationen geschaffen, in denen neue
Begriffe erschlossen werden (z. B. beim gemeinsamen
Betrachten von Bildern)?

Wie werden Alltagssituationen geschaffen und Ak-
tivitdten durchgefiihrt, in denen Kinder durch neue
Begritfe ihren Wortschatz erweitern und grammati-
kalische Sicherheit gewinnen?

Welche Moglichkeiten zur intensiven Sprachforde-
rung gibt es fiir Kinder mit Sprachférderbedarf und
wie wird gewahrleistet, dass diese Forderung am All-
tag des Kindes ankntpft?

Wodurch werden die Kinder angeregt, Briefe und
Merkzettel zu ,,schreiben“ (malen, diktieren, krit-
zeln, Buchstaben schreiben)?

Wie werden Kinder, deren Héndigkeit noch nicht
klar zu erkennen ist und linkshéndige Kinder ange-



messen unterstiitzt (z. B. durch beidhéndiges Malen,
geeignete Materialien und Werkzeuge wie z. B.
Linkshénderscheren)?

e In welchen Situationen kann etwas gemeinsam do-
kumentiert werden (z. B. das tagliche Wetter) und wie
wird diese Dokumentation gestaltet?

e Welche Lieder und Spiele werden eingesetzt, mit de-
nen die Aufmerksamkeit der Kinder auf den Laut-
aspekt der Sprache (Schrift) gelenkt wird (z. B. ,,Drei
Chinesen mit dem Kontrabass*)?

e Wie werden Kinder veranlasst, zu ihren eigenen Bil-
dern zu sprechen?

D3 Sprache entfalten, um mit anderen zu leben

e  Wodurch erfahren Kinder, dass sich Sprache den
unterschiedlichen Situationen und Gesprachspart-
nern anpasst?

e Wie wird eine Gesprachskultur in der Gruppe erar-
beitet?

e Wie erfahren Madchen und Jungen, dass Sprache
verletzend sein kann?

e  Wodurch gelingt es gemeinsam Regeln zu vereinba-
ren und fir alle sichtbar festzuhalten (z. B. auf ei-
nem Plakat)?

¢ In welcher Form wird Kindern und deren Eltern mit
anderer Herkunftssprache Gelegenheit gegeben, et-
was aus ihrer Sprache und Kultur vorzustellen (Wor-
ter, Sitze, kleine Verse, Lieder)?

e Wie wird festgestellt, ob beim Kind grundlegende
Fihigkeiten in der Sprache altersgemil entwickelt
sind?

e Wie werden Jungen und Madchen angeregt, Kon-
flikte mit Hilfe von Sprache zu l6sen und sich
sprachlich angemessen zu verhalten?

e Wie werden Kinder dazu angeregt, sich iiber Werte
und Konflikte im Gemeinschaftsleben zu verstandi-
gen (z. B. im Rahmen von Kinderkonferenzen)?

e Wie werden Kinder angeregt, ihren emotionalen
Wortschatz zu entwickeln und im Spiel und bei Kon-
fliktlésungen einzusetzen?

e  Wie wird Kindern, die sich nicht verbal ausdriicken
konnen, die Moglichkeit gegeben, zu kommunizie-
ren?

e Wie werden Kinder mit besonderem sprachlichen Ta-
lent wahrgenommen und in ihrer weiteren Entwick-
lung gefordert?

Weiterfithrung in der Schule

Die Forderung der Sprache ist der Schliissel in der Bil-
dungsbiografie eines jeden Kindes und ist von daher
auch ein Schliissel fiir den erfolgreichen Besuch der
Schule. Dies setzt voraus, dass die Kommunikations- und
Sprachfihigkeit eines Kindes ihm erméglicht, an allen
Bildungsprozessen teilzuhaben. Deutsch ist Unterrichts-
prinzip, deshalb zieht sich die Erweiterung der Sprach-
kompetenz wie ein roter Faden durch den gesamten
Unterricht. Sprechen, Schreiben, Lesen ist Programm des
integrativen Deutschunterrichts, in dem alle Arbeitsbe-
reiche eng miteinander verkniipft werden. Lesepaten, Bi-
bliotheksfiihrerschein, verlassliche Vorlese- und Lese-

zeiten, verlassliche Schreib- und Erzéahlzeiten fordern er-
génzend die Sprachentwicklung und die schopferische
Kraft der Kinder. In der Auseinandersetzung mit Ge-
schriebenem, durch Lesen und eigenes Schreiben erwei-
tern die Kinder ihr Sprachkompetenz. Sie erwerben
Lese- und Rechtschreibstrategien, entdecken schrift-
sprachliche RegelméBigkeiten und entwickeln ein Ge-
spur fiir Rechtschreibregeln.

Die Entwicklungsunterschiede der Kinder bestimmen
den Unterricht und fordern einen differenzierenden und
individualisierenden Unterricht auf der Basis einer kon-
tinuierlichen Beobachtung der Lernentwicklung. Beson-
dere Zuwendung widmet die Schule Kindern, welche die
deutsche Sprache nicht zureichend beherrschen. Ande-
rerseits werden die besonderen Kompetenzen der Kinder
mit anderen Herkunftssprachen als Bereicherung des
Deutschunterrichts und als Anlass fiir Sprachbetrach-
tung genutzt. Das Erlernen der Fremdsprache ab dem
ersten Schuljahr wird in den gesamten Unterricht des
Kindes integriert und starkt die Sprachlernkompetenz
der Kinder.

3.4 Bildungs- und Entwicklungsfeld: Denken
»Man soll denken lehren, nicht Gedachtes.“

Cornelius Gurlitt (1850-1938)
deutscher Architekt und Kunsthistoriker

Die Denkentwicklung beginnt mit der Strukturierung
von sinnlichen Wahrnehmungen und Handlungen. Den-
ken ist dabei von Anfang an auf Beziehung angewiesen.
Das Kind braucht von seinen Bezugspersonen emotio-
nale, nonverbale und verbale Anregungen und Reaktio-
nen auf sein Handeln. Gelingt dieser Dialog nicht, wird
es in der Entwicklung seines Denkens gehindert. Das Ge-
fiihl der Sicherheit und ein aufmunternder Blick der Er-
zieherin regt das Kind an, zu vielfialtigen Explorationen
seiner Umwelt aufzubrechen. Ein besonders wichtiger
Schritt ist, wenn das Kind die Bezugspersonen in seine
Handlungen einbezieht und ein gemeinsames Zentrum
der Aufmerksamkeit entsteht.

Kinder suchen von Anfang an nach Sinn und Bedeutung.
Sie besitzen bereits sehr friih erstaunliche Fahigkeiten
im Wahrnehmen und Denken. Schon mit sechs Monaten
koénnen sie Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge (z.B.
wenn strampeln — dann Bewegung, wenn Schiitteln einer
Rassel — dann Gerdusch) erkennen und erinnern. Bereits
in diesem Alter sind sie in der Lage, Kategorien und Re-
geln (bekannte und unbekannte Lautfolgen ihrer Erst-
sprache) zu bilden und zu erinnern. Auch ein erstes Ver-
stdndnis von Mengen entwickelt sich. Schon kleine Kin-
der haben ein intuitives Verstandnis dafiir, dass 1 plus 1
nicht 1 sein kann.

Die Entwicklung der Sprache katapultiert das Denken
des Kindes weiter nach vorne. Jeder kennt die Neigung
kleiner Kinder, unaufhorlich nach Ursachen zu fragen.
Diese ,,Warum-Fragen“ (und ihre Antworten) sind wich-
tig, damit sich das Kind Ereignisse erklaren, vorhersa-
gen und sie damit letztendlich steuern kann. Das passiert
bereits mit vier Jahren, wenn Kinder in der Lage sind,
Hypothesen aufzustellen und zu tiberpriifen. ,, Die Son-
ne geht nachts schlafen®; ,Meine Pflanze ist grofer, weil
ich alter bin“ sind Hypothesenbildungen von Kindern.



»Wenn ich ans Erfinden geh, bin ich wieder ein Kind.“

Artur Fischer (* 31.12.1919),
deutscher Erfinder (Fischer-Werke, fischer-diibel, fi-
scher-technik)

Kinder denken in Bildern und driicken sich iiber Bilder
aus. Dieser Form bildhaften Denkens gilt es Raum zu ge-
ben, indem Kindern vielfdltige Moglichkeiten geboten
werden, ihre Gedanken und Ideen zum Ausdruck zu brin-
gen. Dazu gehort nicht nur das Hervorbringen von Bil-
dern iiber die Wirklichkeit, sondern gerade auch eine Art
von Nachdenken iiber Mogliches und Unmogliches. Dar-
aus entwickeln sich Fantasien, Utopien und Visionen. In
der asthetisch-kiinstlerischen Gestaltung und beim Mu-
sizieren muss diese Form des Denkens ihren besonderen
Platz und Ausdruck finden.

Was, wie, wodurch, warum, wozu? Der Prozess des Den-
kens muss unterstiitzt werden, um beispielsweise Phé-
nomenen im Alltag und in der Natur auf die Spur zu
kommen. Kinder treten in Beziehung zu ihrer Umwelt,
indem sie beobachten, vergleichen und forschen. Dabei
entwickeln sie — auch im Austausch mit anderen Kindern
und Bezugspersonen — eigene Erklarungsmodelle.

Das Denken umfasst alle Fahigkeiten, die helfen zu er-
klaren, zu strukturieren und vorherzusagen. Im Einzel-
nen geht es um das Bilden von Kategorien und das Fin-
den und Anwenden von Regeln, um das Erfassen von Ur-
sache-Wirkungs-Zusammenhéangen, um schlussfolgern-
des Denken und Problemldsen sowie um logisches Den-
ken.

Damit das Kind all diese Fahigkeiten erlernen und er-
proben kann, braucht es eine Umgebung, die es dazu er-
muntert. Es geht nicht darum, Fakten zu lernen, es geht
um Denkweisen und Strategien, die es spéater beim Dra-
chensteigen, beim Reparieren eines Fahrrads oder beim
Verstecken eines Weihnachtsgeschenkes genauso braucht
wie im naturwissenschaftlich-mathematischen Unter-
richt.

Manche Kinder sind aufgrund ihrer Lernvoraussetzun-
gen in diesem Bereich auf besondere Unterstiitzung an-
gewiesen (z. B. Wiederholung in anderem Zusammen-
hang, verstarkte Veranschaulichung, Strukturierungshil-
fen, Reduzierung der Komplexitit, ermutigende Beglei-
tung).

»Das eine Mal war die Benzinleitung verstopft — da hat
meine Hutnadel geholfen. Das andere Mal war die Ziin-
dung entzwei. Das habe ich mit meinem Strumpfband re-
pariert.”

Bertha Benz (1849-1944),

Der erste Mensch der Welt auf Uberlandfahrt in einem
Benzinauto: Am 5. August 1888 fahrt sie mit ihren bei-
den S6hnen im von ihrem Mann Carl Benz konstruierten
Auto von Mannheim nach Pforzheim.

Im Bildungs- und Entwicklungsfeld ,,Denken* wird eine
Briicke gebaut zwischen den konkret kontext- und hand-
lungsgebundenen Erfahrungen des Kindes und dem
kindlichen Denken in Bildern und Symbolen. Naturphé-
nomene, Technik und Mathematik sind Teil der kind-
lichen Lebenswelt und iiben eine grof3e Faszination auf
Kinder aus. Erscheinungen der Natur, wie Jahreszeiten,
Tagesldngen, Sonnenscheindauer, Wachstum von Pflan-
zen, Tieren, Menschen sowie Erfindungen der Technik,
wie der Wasserkocher, der Tacho im Auto und der Kilo-

meterzahler am Fahrrad wecken das Bediirfnis, zu ver-
stehen.

,» Un savant dans son laboratoire n'est pas seulement un
technicien: c'est aussi un enfant placé en face de phéno-
menes naturels qui l'impressionnent comme un conte de
fées“

»Ein Gelehrter in seinem Laboratorium ist nicht nur ein
Techniker, er steht auch vor den Naturgesetzen wie ein
Kind vor der Mdrchenwelt.“

Marie Curie (1867-1934)

polnisch-franzosische Chemikerin und Physikerin,
zweifache Nobelpreistragerin (1903 fiir Physik anteilig;
1911 fiir Chemie)

Maidchen und Jungen probieren schon friih aus, welche
Gegenstande schwimmen und welche sinken, zeigen mit
ihren Fingern wie alt sie sind und wie viele Kinder zum
Geburtstag kommen, versuchen Antworten auf existen-
tielle Fragen zu finden oder zerlegen den Aufziehclown,
um zu sehen, wie er funktioniert.

Bereits kleine Kinder machen grundlegende Erfahrun-
gen: Fast alle Dinge fallen nach unten, wenn man sie los-
lasst — nur der mit Gas gefiillte Ballon steigt in die Luft.
Manche Gegensténde rollen weg (der Ball, die Flasche),
andere nicht (die Schachtel, der Holzklotz). Manche
Gegenstéinde lassen sich 6ffnen, andere nicht. Manches
lasst sich umwerfen, andere Dinge bleiben stehen. Es gibt
Dinge, die kann man aus einer Form in eine andere um-
schiitten (Sand, Wasser). Manches lésst sich aufeinander
stapeln (Kissen, Baukl6tze), anderes nicht (Bélle). Man-
che Gegenstinde passen ineinander oder durch eine Off-
nung, andere passen nicht, usw. So entwickeln Kinder ei-
gene mathematische Vorstellungen und Erwartungen.

»la filosofia e scritta in questo grandissimo libro che con-
tinuamente ci sta aperto innanzi a gli occhi (io dico l'u-
niverso), ma non si puo intendere se prima non s'impara
a intender la lingua, e conoscer i caratteri, ne' quali e
scritto. Egli e scritto in lingua matematica, e i caratteri
son triangoli, cerchi ed altre figure geometriche, senza i
quali mezzi e impossibile a intenderne umanamente pa-
rola; senza questi e un aggirarsi vanamente per un 0SCu-
ro laberinto“

aus: Galileis ,, Il Saggiatore“

»Das Buch der Natur ist mit mathematischen Symbolen
geschrieben. Genauer: Die Natur spricht die Sprache der
Mathematik: die Buchstaben dieser Sprache sind Dreie-
cke, Kreise und andere mathematische Figuren.“

Galileo Galilei (1564-1642),
italienischer Mathematiker, Physiker und Astronom

,Junge Kinder fassen Mathematik an“: Kinder sollen die
Welt der Mathematik als Welt der Figuren und Zahlen
mit ihren Eigenschaften und Mustern entdecken: beim
Wiirfelspiel, beim Tischdecken, beim Bauen und Kon-
struieren, beim Sortieren von Buntstiften und Bauklot-
zen, beim Mustermalen, beim Beriihren und Betrachten
von Friichten und Blattern, beim Ausschneiden von Fi-
guren und Erklimmen eines Klettergeriists. Kinder erle-
ben Mathematik tdglich und in vielen Situationen. Sie
begegnen Formen, Figuren, Mustern und Zahlen beim
Einkauf, beim Kochen und Essen, beim Waschen und An-
ziehen und natiirlich im Spiel. Auch bei Fingerspielen,
Abzahlreimen, Singspielen und Zahlenliedern, Zéhlen



von Freunden und Kuchenstiicken und beim Umgang mit
Geld machen Kinder mathematische Erfahrungen. Das
Sortieren, Ordnen, Benennen und Beschreiben von Ma-
terial aus der belebten und unbelebten Natur wird er-
moglicht und férdert mathematisch-naturwissenschaft-
liches Erleben und Denken genauso wie der Umgang mit
verschiedenen Stoffen und die Erlaubnis zum angeleite-
ten Experimentieren.

Die Schonheit eines symmetrischen Schmetterlings, ein
schon gedeckter Tisch, die beeindruckende Architektur
einer Kirche: Die Sprache der Mathematik ist so vielfal-
tig und so faszinierend, dass Erwachsene leicht die Lust
daran bei Kindern wecken kénnen. Sie konnen den Kin-
dern zeigen, dass alles um uns herum voller Mathematik
ist. Unserer Umwelt, der Natur wie der Kultur die Ge-
heimnisse der Mathematik entlocken: Dies gelingt Kin-
dern dann besonders gut, wenn die Erwachsenen selbst
davon begeistert sind.

,,Ogni nostra cognitione principia dal senso.“
»Jede unserer Erkenntnis beginnt mit Sinnen.“

Leonardo daVinci (1452-1519)

italienischer Maler, Bildhauer, Architekt, Schriftsteller,
Musiker, Anatom. Mechaniker, Ingenieur, Philosoph und
Erfinder

Kindliches Denken ist ganzheitliches Denken, deshalb
ist es wichtig die Themen und Fragestellungen des Kin-
des nicht isoliert anzugehen, sondern die mathematisch-
naturwissenschaftlichen und technischen Zusammen-
hinge als Ganzes zu betrachten und einzubetten in kind-
lichen Ausdrucksformen und sie sinnlich erfahrbar zu
gestalten.

» Ebpnka — Heureka! — Ich hab’s (gefunden)!

Archimedes (287-212 vor Christus)
griechischer Mathematiker, Physiker und Ingenieur

Ziele fiir das Bildungs- und Entwicklungsfeld ,,Denken*
Kinder

e staunen iiber Alltags- und Naturphidnomene und
werden sprachlich begleitet und bestéarkt.

e sammeln verschiedene Dinge, wie Steine, Joghurt-
becher, Bliatter und Kastanien und andere Baum-
friichte.

e haben Freude daran, zusammen mit anderen iiber
Dinge nachzudenken.

e beobachten ihre Umgebung genau, stellen Vermu-
tungen auf und tiberpriifen diese mit verschiedenen
Strategien.

e systematisieren und dokumentieren ihre Beobach-
tungen.

e erkennen Muster, Regeln, Symbole und Zusammen-
hange, um die Welt zu erfassen.

e entwickeln Mengenvorstellungen und erkennen Zif-
fern.

e erstellen Pline (z. B. Tagesplan, Plan eines Festes,
Bauplan, Wegskizze, Spielplan).

e stellen sich und ihrer Umwelt Fragen, auch philoso-
phischer und religiéser Natur, und suchen nach Ant-
worten.

e experimentieren und verfolgen eigene mathemati-
sche und naturwissenschaftliche Vorstellungen.

e experimentieren und verfolgen eigene Ideen im
sprachlichen, kiinstlerischen und sozialen Bereich.

e konstruieren und entwickeln eigene technische
Ideen.

e reflektieren RegelmifBigkeiten und Zusammenhin-
ge.

e geben ihren Gedanken, Vorstellungen, Triumen und
Wiinschen einen &sthetisch-kiinstlerischen Aus-
druck.

Fragen als Denkanstofle
A4 Denken entfalten, damit das Kind Anerkennung er-
fahren und sich wohl fiihlen kann

e Wie werden Kleinstkinder beim Ausprobieren (z. B.
Gegenstinde vom Tisch fallen lassen und wieder auf-
heben; Klotze in ein Loch einpassen, Mobile in Be-
wegung setzen, Federchen wegpusten; Bausteine zu-
sammenstecken, Bauklétze umwerfen, Sand in Ei-
mer oder Formchen einfiillen) bestiarkt und sprach-
lich begleitet?

e Welche Moglichkeiten hat jedes Kind seine person-
liche Schatzkiste anzulegen?

e  Wo werden von Kindern gesammelte Dinge aufbe-
wahrt, die auch fiir Kleinstkinder zuginglich sind?

e Wie werden auch Kleinstkinder ermutigt, Dinge zu
riechen, zu befiihlen, zu sortieren und zu stapeln?

e  Wie wird gewéihrleistet, dass das Kind sein Denken,
unabhingig von dessen ,logischer Richtigkeit, als
wertvoll erlebt?

e  Wodurch wird dem Kind ermoglicht zu Aha-Erleb-
nissen zu gelangen?

e  Wodurch werden Aha-Erlebnisse der Kinder be-
merkt und wie werden sie wertgeschitzt?

e Wie werden Kinder zum Mitdenken ermutigt und er-
muntert?

B4 Denken entfalten, um die Welt zu entdecken und zu
verstehen

e Welche Moglichkeit wird Kleinstkindern geboten
mit Tilchern aus verschiedenen Stoffen, unter-
schiedlichen Materialien, verschiedenen Farben und
Mustern zu spielen und diese in Behéltnisse zu stop-
fen oder in einen Korb zu legen?

e  Welche Méglichkeiten haben Kleinstkinder Alltags-
gegenstinde und Naturmaterialien zu betasten und
sie auszuprobieren, Gerdusche zu erzeugen?

e Welche Gelegenheiten zum Wasserschopfen, zu Was-
serexperimenten wird Kleinstkindern geboten, z. B.
das Zusammenspiel von Wasser und Sand, von Was-
ser und Nussschalen, Rindenstiickchen und anderen
Naturmaterialien und Gegenstinden wie Becher,
Trichter, Sprithflaschen, Brettchen, Schwdmme und
Schlauchteile?

e Welche Gefialle (Schachteln, Korbe, Plastikschiisseln)
stehen Kleinstkindern zur Verfiigung, um Dinge ein-
zufiillen, zu transportieren und sammeln zu kdnnen?



Hat das Kind die Moglichkeit im Sandkasten, in ei-
ner Tiftlerwerkstatt oder einer Experimentierecke
oder in der Natur etwas auszuprobieren, etwas zu er-
finden?

Wodurch gelingt es, Kinder anzuregen Hypothesen
aufzustellen (z. B. ,,wer Maria heift, isst gerne Scho-
kolade“, ,,je spater der Abend, desto dunkler der
Himmel“, ,wenn ein Regenbogen zu sehen ist,
scheint die Sonne“) und zu iiberpriifen?

Wie konnen die Kinder angeregt werden, das Kon-
zept der Anzahl (ein Stift oder zwei; Schuhe und
Striumpfe fiir drei Puppenkinder, vier Treppenstufen
sind hoher als drei; den Tisch fiir fiinf Kinder decken;
manchmal sind mehr, manchmal weniger Kinder im
Kindergarten) in ihrer alltdglichen Umgebung auf-
zugreifen?

Welche Materialien (Perlen, Bausteine, Naturmate-
rialien) stehen Kindern zur Verfiigung, um Ordnun-
gen und Kategorien zu finden und selbst zu bilden?
Wie werden sie den Kindern zu diesem Zweck nahe
gebracht?

Welche Moglichkeiten werden Kindern geboten, um
vorgegebene Muster und Formen in Musik und Tanz
umzusetzen?

Wodurch gelingt es, Kinder zum genauen Beobach-
ten der Natur (z. B. Baume und Wasser) anzuregen?

Welche Moglichkeit haben Médchen und Jungen, die
Funktion von Alltagsgegenstianden (z. B. Schubladen
und Roller) auszuprobieren?

Welche Moéglichkeiten werden dem Kind gegeben,
seine Beobachtungen festzuhalten?

Wie gelingt es, dass Kinder iiber Natur staunen und
Wertschitzung gegeniiber der Natur entwickeln?

Wo finden Kinder die Moglichkeiten, Dinge ausein-
ander zu nehmen, zusammenzusetzen oder zu repa-
rieren?

Wie werden Kinder angeregt, Fragen zu stellen?

Wodurch werden Gedéchtnis und Beobachtungsfa-
higkeit der Kinder unterstiitzt (z.B. Geschichten,
Wimmelbilder, Ratsel, KIM-Spiele, Vexierbilder)?

Welche Materialien gibt es, damit die Kinder sich
selbst ,,erforschen” konnen (z. B. Spiegel, Lupe, MaB3-
band, Stethoskop) und wie werden sie den Kindern
nahe gebracht?

Welche Méglichkeiten erhélt das Kind die Sprache
der Mathematik im Alltag zu entdecken (z. B. Ein-
kaufen, Wiegen, Messen, Zeit, Messbecher, Waage,
Zollstock)?

Welche Moglichkeiten erhélt das Kind die Sprache
der Mathematik in Spielsituationen zu entdecken
und mathematische Vorlauferfahigkeiten zu entwi-
ckeln (z. B. Ordinalzahlen: die Erste, der Kleinste,
das Letzte; Zahlen und Ziffern auf Spielmaterial,
Uhr, Telefon; Wiirfelspiele, Tanzspiele, Rhythmen in
Versen und Liedern)?

Welche Moglichkeiten erhélt das Kind Dinge zu ver-
gleichen (groBer als, kleiner als, gleich)?

Wie wird das Kind angeregt, die Unterschiede zwi-
schen der Alltagswirklichkeit und der ,,Wirklich-
keit“ der Bilder und Medien zu entdecken?

Haben Kinder die Moglichkeit einfache Rechenge-
schichten zu horen, selbst zu erfinden oder Zahlen
in Marchen zu entdecken und nachzuspielen (Haus
einrichten und Tischdecken fiir die sieben Zwerge)?

Welche besonderen Denkleistungen der Menschen (z.
B. Erfindungen in Wissenschaft und Kunst) werden
den Kindern bewusst gemacht?

Welche Moglichkeiten haben Kinder, etwas iiber die
Kindheit eines Erfinders und eines Mathematikers
zu erfahren?

C4 Denken entfalten, um sich auszudriicken

Wie wird das Erproben von Kleinstkindern (Wasser-
schopfen, Matschen, Sammeln etc.) sprachlich be-
gleitet?

Wie wird das Kind ermutigt, Warum-Fragen und an-
dere Fragen allein und auch in einer Gruppe zu stel-
len?

Wo kann das Kind seine Erfahrungen und Denkleis-
tungen présentieren (sprachlich, in seinem person-
lichen Mal- und Zeichensystem, dsthetisch-kiinstle-
risch, korperlich, kreativ, pantomimisch, musikalisch
etc.)?

Wie kommt das Kind mit anderen Zeichensystemen
in Kontakt (z. B. Geheimsprache, Piktogramme, Zif-
fern, chinesische, arabische, kyrillische Schriftzei-
chen; Gebardensprache)?

Wie wird das Kind dazu angeregt, erste eigene per-
spektivische und rdaumliche Uberlegungen anzustel-
len (Zimmer, Spielplétze, etc. zeichnen oder bauen)?

Wodurch wird das Kind ermutigt, neue Worter fiir
unbekannte Gegenstinde oder Verhaltensweisen zu
erfinden und in die Gruppe einzubringen?

Wie wird das Kind zu phantasievollen Erfindungen
in Geschichten, kiinstlerischen Gestaltungen, Situ-
ationen, Phinomenen ermutigt?

Wie wird erreicht, dass Kinder Erfahrungen mit der
Natur in die eigene sprachliche, kiinstlerische und
musikalische Gestaltung einbeziehen kénnen?

Wie wird das Kind angeregt, iber Worte/Sprache
nachzudenken (z. B. Fortsetzen von Reimen, Erfin-
den von Fantasiewortern, Hoéren von Nonsensver-
sen)?

Wie wird dem Kind die Moglichkeit geboten, sein
Denken z. B. mit Malfarben, verschiedenen Materi-
alien oder Musikinstrumenten kreativ auszudrii-
cken?

Wie wird das Kind dazu angeregt, seine Ideen mit
vorgefertigtem oder in der Natur vorhandenem Ma-
terial variantenreich zu gestalten?

Wodurch erhalten Kinder Anregungen, Dinge des
Alltags auch zweckentfremdet zu gebrauchen?

D4 Denken entfalten, um mit anderen zu leben

Wie wird Kleinstkindern ermdéglicht, Spielkontakte
mit Gleichaltrigen und in der altersgemischten
Gruppe aufzubauen?



e Wie werden Kinder in die Entwicklung von Regeln
fiir die Gemeinschaft einbezogen?

e Wodurch erfahren die Kinder im Kindergarten, dass
Regeln verdnderbar sind?

e Wodurch erleben Kinder, dass sich Regeln und Ritu-
ale von Ort zu Ort und Zeit zu Zeit verandern kon-
nen?

e Wie kann das Kind durch Regeln und Rituale die
Struktur von Ablaufen erkennen und diese benen-
nen (Jahresfeste, Tages- und Wochengliederungen)?

e Welche Moglichkeiten und Herausforderungen wer-
den Kindern geboten, {iber Rechte und Pflichten in
der Gemeinschaft nachzudenken und sich dariiber
zu verstdndigen (z. B. Kinderkonferenzen)?

e Wie erfahren die Kinder, wo die Kinderrechte fest-
geschrieben sind?

e Welche Méglichkeiten haben die Kinder, sich Unter-
stlitzung zu holen, wenn sie das Gefiihl haben, in ih-
ren Rechten beschrankt zu werden?

Weiterfithrung in der Schule

Die Entwicklung der Denkstrukturen der Kinder ist ein
langfristiger, kontinuierlicher Prozess. Das Bildungs-
und Entwicklungsfeld ,,Denken* miindet deshalb in der
Schule in den gesamten Unterricht ein, insbesondere in
die Facher Deutsch, Mathematik, Fremdsprache, den Fa-
cherverbund ,,Mensch, Natur und Kultur® und in den Re-
ligionsunterricht.

Die Aufgabe des Deutschunterrichts ist es, den Kindern
die Sprache als wichtigstes Mittel zur zwischenmensch-
lichen Verstiandigung, zur Beschreibung, Verarbeitung
und Vermittlung der realen Welt, zur Entwicklung von
Vorstellungswelten und zum Nachdenken iiber sich
selbst erfahrbar und nutzbar zu machen. Letztendlich
wird damit durch den Deutschunterricht die Entwick-
lung des kindlichen Denkens besonders im sprachlichen
Bereich fortgesetzt.

Kinder sind Entdecker, Erfinder, Kiinstler, Forscher und
kleine Philosophen. Technik und Naturwissenschaft von
Anfang an ist deshalb die Devise des Facherverbunds
»Mensch, Natur und Kultur“. Kreativitét ist ein zweiter
Schwerpunkt dieses Facherverbunds, der Lust auf die
Fragen des Lebens machen soll. Philosophieren gehort
genauso dazu wie Neugierde auf technische Zusammen-
hinge. Der Facherverbund eréffnet Chancen fiir einen
anwendungs- und problemorientierten, aktiv-entde-
ckenden und kreativen Unterricht und stellt dadurch die
Weiterentwicklung des Kindes zum neugierigen Entde-
cker und kreativen Kiinstler sicher.

Aktiv-entdeckendes Lernen ist auch der Schliissel fiir
mathematische Lernneugierde. Verlassliche Kopfrechen-
und Knobelzeiten sind Bestandteile des Mathematik-
unterrichts, der Ratseln und Entschliisseln genauso vor-
sieht wie den Aufbau eines sicheren Zahlenverstandnis-
ses und elementarer mathematischer Rechenoperationen.
Nach dem Motto ,,Der beste Taschenrechner steckt im
Kopt“ werden Rechenfertigkeiten erworben, die befahi-
gen, mathematische Ratsel aufzuspiiren und zu ent-
schliisseln. Zusammenhénge zwischen Alltagserfahrun-
gen und der Mathematik, zwischen Architektur, Kunst,
Umwelt, Musik und Mathematik werden bewusst herge-
stellt, um ganz gezielt auch &sthetische Zugénge zur Ma-

thematik zu schaffen und die Schonheit in der Mathe-
matik erkennbar zu machen.

3.5 Bildungs- und Entwicklungsfeld:
Gefiihl und Mitgefiihl

» Was du nicht willst, das man dir tu, das fiig' auch kei-
nem anderen zu.“

Sprichwort

Ursprung des Sprichworts:
»Alles, was Ihr fiir Euch von den Menschen erwartet, das
tut Ihnen auch.“

Matthaus 7,12

Menschliches Handeln ist begleitet von Emotionen. Sie
gehoren zum téglichen Erleben und der Umgang mit ih-
nen will gelernt sein. Mit dieser Fahigkeit wird niemand
geboren. Ein Kind nimmt schon sehr friih z. B. Kérper-
bewegungen, Gesichtsausdriicke und Blicke seiner Be-
zugspersonen wahr, deutet sie und kann sich daran erin-
nern. Es findet ein wechselseitiges Aufnehmen und spie-
gelndes Zuriickgeben mit der Bezugsperson statt. Das ist
der Ausgangspunkt jeder zwischenmenschlichen Bezie-
hung und Bindung. Fiir die Entwicklung des erforder-
lichen Urvertrauens benotigt das Kind konstante Be-
zugspersonen, die sensibel und bestindig sind im ge-
meinsamen Tun mit dem Kind. Nur in dieser persén-
lichen Begegnung und nicht {iber Medien lernt jedes
Kind Gefiihl und Mitgefiihl. Es tibernimmt zunéchst die
gefithlsmaBige Einschéatzung von Situationen seiner Be-
zugspersonen. Im Alltag und im Spiel hat das Kind ein
Ubungsfeld, in dem es Handeln und Fiihlen in unter-
schiedlichen Rollen und damit aus verschiedenen Per-
spektiven erproben kann. Das Kind entwickelt zuneh-
mend auch das Gefiihl der Selbstwirksamkeit, indem es
mit seinem Verhalten bei seinen Bezugspersonen etwas
bewirkt.

Auf dieser Grundlage entwickelt sich Zutrauen zu sich
selbst, zu anderen Personen und zur Welt. Die Erfahrung
der eigenen Stirken und Féhigkeiten, aber auch der
Grenzen festigen Kinder in der Entwicklung ihrer Per-
sonlichkeit und Identitat. Im Kindergarten kommen wei-
tere wichtige Bezugspersonen hinzu und schaffen eine si-
chere und vertrauensvolle Beziehung, damit das Kind
sich weiterentwickeln und seine Beziehungen ausbauen
kann. Dazu ist eine entsprechende Sprache und Kom-
munikation der Gefiihle notwendig.

Genauso wie ein Kind lernen muss, auf zwei Beinen zu
stehen, eine Tasse festzuhalten oder einen Dreiwortsatz
zu sagen, so muss ein Kind auch lernen mit Gefiihlen um-
zugehen. Diese Fahigkeit wird gebraucht, um aufeinan-
der Riicksicht zu nehmen, Kontakte zu pflegen, einander
zu verstehen und wertzuschitzen. Damit ein Kind lernt,
mit seinen Gefiihlen umzugehen, muss es drei wesentli-
che aufeinander aufbauende Fahigkeiten erwerben.

Zum einen soll ein Kind merken, wenn ein Gefiihl, z. B.
Wut, von ihm Besitz ergreift. Hier geht es um Selbstre-
flexion, d. h. um das Bewusstsein fiir die eigenen Emo-
tionen. In einem zweiten Schritt soll ein Kind lernen, sei-
nen Gefiihlen nicht wehrlos ausgeliefert zu sein. Wenn
ein Kind wiitend ist, ist das ,,Um-sich-schlagen® ein na-
tiirlicher erster Handlungsimpuls. Lernen muss das Kind
jedoch, seine Gefiihle in einer sozial vertriglichen Weise
zuzulassen und auszudriicken. Neben diesem angemes-
senen Umgang mit den eigenen Emotionen soll auch die



Fahigkeit zur Resilienz entwickelt werden. D. h. das Kind
muss lernen, Schwierigkeiten und Belastungen zu be-
waltigen und mit den daraus entstehenden negativen
Emotionen, wie Wut und Trauer, umzugehen. Wenn es
diese beiden Fahigkeiten — das Bewusstsein fiir und den
Umgang mit den eigenen Gefiihlen - fiir sich erlernt hat,
kann es den dritten Schritt vollziehen: Das Kind kann
sich Einfiihlungsvermégen und Mitgefiihl aneignen. Hier
geht es darum, die Emotionalitdt anderer Menschen
wahrzunehmen und darauf angemessen zu reagieren.
Eine wiinschenswerte Reaktion wére es, einen wiitenden
Spielkameraden nicht noch weiter zu adrgern, sondern
ihm einfiihlsam zu begegnen.

Diese drei Fahigkeiten stellen die Basis der emotionalen
Intelligenz dar. Dieses Vermdgen ist mitentscheidend fiir
beruflichen und privaten Erfolg sowie Zufriedenheit im
Leben. Z. B. Konfliktfdhigkeit als Teil der emotionalen
Intelligenz ist wichtig sowohl fiir den Einzelnen als auch
fiir die Gruppe und Gemeinschaft.

Die Erzieherinnen und Erzieher haben hier die Aufgabe
Prozesse anzuregen und Grundsteine fiir die soziale und
emotionale Entwicklung des Kindes zu legen.

Ziele fiir das Bildungs- und Entwicklungsfeld ,,Gefiihl
und Mitgefiihl“

Kinder

e erkennen Korperhaltung, Mimik und Gestik als Aus-
druck von Gefiihlen und wissen, dass auch ihre Ge-
fithle dadurch Ausdruck finden.

e lernen sich selbst, ihre Gefiihle und die anderer wert
zu schétzen und entwickeln zunehmend ein Be-
wusstsein fiir die eigenen Emotionen.

e eignen sich Einfiihlungsvermégen und Mitgefiihl an
und agieren bzw. reagieren angemessen.

e entwickeln einen angemessenen, sozial vertréglichen
Umgang mit den eigenen Emotionen.

e finden entwicklungsentsprechende Konfliktlosun-
gen.

e entwickeln angemessene Néhe und Distanz im Um-
gang mit anderen.

e entwickeln Einfiihlungsvermdgen und Mitgefiihl
gegeniiber Tieren und der Natur.

Fragen als Denkanstofle
A5 Anerkennung erfahren, sich wohl fithlen (Gesund-
heit / Geborgenheit / Selbstwirksamkeit)

e Wie wird gewihrleistet, dass Kleinstkinder Orien-
tierungsmoglichkeiten erhalten und Moglichkeiten
mit einer vertrauten Kleingruppe zu spielen und
Rickzugsmoglichkeiten zu finden?

e Wie wird sichergestellt, dass sich alle Kinder inter-
essiert und freudig betdtigen koénnen und sich als
wertvoll und selbstwirksam erleben?

e Wie erfdahrt jedes Kind konstante Zuwendung durch
die Fachkrafte?

e Wodurch erleben Kinder eine vertrauensvolle Atmo-
sphére, in der sie auch ihre Angste und Sorgen an-
deren mitteilen konnen?

e  Wodurch werden Kinder angeregt von Orten zu er-
zéhlen, an denen sie sich wohl fithlen?

¢ In welcher Weise wird jedes Kind in seinen Gefiih-
len begleitet und unterstiitzt (bei Freude, Angst, Wut,
Trauer, Arger, Schuldgefiihlen, Unsicherheit, Diskri-
minierung)?

e Wie wird gewahrleistet, dass den Kindern bei Ge-
sprachen iiber Gefiihle Vertrauen und Wertschétzung
entgegen gebracht wird?

e Wie werden die Kinder angeregt sich selbst zu iiber-
legen, was fiir sie das Beste am ganzen Tag war und
warum?

e  Welche Unterstiitzung erhalten Kinder mit trauma-
tischen Erlebnissen?

B5 Die Welt entdecken und verstehen (das Ich / Natur /
soziale Gefiige)

e Wie wird jedes Kind angeregt, seine Interessen und
Vorlieben zu entfalten?

e Wie lernen Kinder zwischen dem Gebrauchswert
und dem Gefiihlswert von Dingen (z. B. bei Ge-
schenken) zu unterscheiden?

e Wie werden Kinder angeregt, sich dariiber auszu-
tauschen, wie sich z. B. Arger oder Stolz bei ihnen
anfiihlen?

e  Wie wird es ermoglicht, dass jedes Kind erkennt, wo-
vor es Angst hat, was es drgert, was es traurig macht
und woriiber es sich freut?

e Wie gewéhrleistet die Einrichtung, dass Kinder mit
schwierigen Lebenssituationen emotionale Sicher-
heit und Mitgefiihl erfahren?

e Wie kommen Kinder und Erzieherinnen ins Ge-
sprach dartiber, wie sie mit ihren unterschiedlichen
Gefiihlen umgehen kénnen?

e Wie werden reale Situationen aus dem Kindergarten
oder fiktive Situationen aus Geschichten hinsicht-
lich der Gefiihle der Handelnden besprochen und ein
Bezug zum Kind hergestellt?

e Wie erhalten die Kinder Gelegenheit zu entdecken,
dass auch Erwachsene Gefiihle empfinden, z. B. sich
manchmal drgern oder auch traurig sind?

e Wie wird jedes Kind unterstiitzt, Beziehungen,
Freundschaften und Abneigungen wahrzunehmen
und zu verstehen?

e  Wie erfahren Kinder, dass Menschen, Tieren und der
Natur einfiihlend und respektvoll begegnet wird?

e  Wie erhalten Kinder Gelegenheit, Medienerlebnisse
und die damit verbundenen positiven und negativen
Gefiihle zum Ausdruck zu bringen?

C5 Sich ausdriicken kénnen (nonverbal / verbal / krea-
tiv)

e  Wodurch wird jedes Kind angeregt seine Gefiihle
und sein Mitfiithlen zu zeigen, auszudriicken und in
Worte zu fassen?

e  Wodurch bekommt jedes Kind die Moéglichkeit, die
Gefiihle anderer zu erkennen?



e  Welche Anléasse werden dafiir geschaffen, dass sich
alle Kinder dariiber austauschen, ob und wie sich je-
mand freut oder drgert, ob jemand traurig ist oder
Angst hat?

e Welche Moglichkeiten hat jedes Kind seine Freude
oder sein Leid, seine Gefiihle insgesamt in Bildern,
Gesten, Theaterspiel und Musik auszudriicken?

e In welchen Geschichten, Bildern, Theaterstiicken,
Musikstiicken und Filmen findet jedes Kind seine
Gefiihle wieder und entdeckt unterschiedliche Iden-
tifikationsfiguren?

e Wie wird dafiir gesorgt, dass Blicke, Mimik, Gestik
und Laute von Kindern, die noch nicht sprechen
konnen, als Zeichen von GefiihlsduBerungen wahr-
genommen und richtig gedeutet werden?

D5 Mit anderen leben (Regeln / Rituale / Traditionen)

e Wie erfdhrt jedes Kind, was die guten und was die
schlechten Folgen seines Verhaltens sind, wenn es
sich z.B. argert oder freut?

e Wodurch lernt jedes Kinder zwischen angemessenem
und unangemessenem Verhalten zu unterscheiden?

e Welche Moglichkeiten der Aggressions- und Kon-
fliktbewaltigung werden Jungen und M&adchen an-
geboten?

e Welche Vorbilder geben die Erzieherinnen und Er-
zieher beim Umgang mit Regeln / Konflikten / Ritu-
alen / Traditionen?

e Wodurch ist gewédhrleistet, dass sich die Kinder
gegenseitig zuhoren und sich austauschen?

e  Wird mit den Kindern tiberlegt, wie man anderen
helfen konnte?

e Werden Kinder dazu angeregt, wie sie anderen eine
Freude machen kénnen?

e Welche Moglichkeiten und Herausforderungen wer-
den jedem Kind geboten, individuelle Unterschiede
(z. B. in Bezug auf Geschlecht, Herkunft, Religion,
Lebensweise, Alter und Entwicklungsstand, Starken
und Schwichen, Behinderung) wahrzunehmen und
anzuerkennen?

e Wie wird die Aufnahme und Einbeziehung jedes
Kindes in die Gruppe gewahrleistet?

e Wie werden Kinder zu Wertschéatzung und Toleranz
von Menschen z.B. mit korperlicher Beeintrichti-
gung erzogen?

Weiterfithrung in der Schule

Die im Kindergarten angeregte Entwicklung zum Um-
gang mit den Gefiihlen und den sich daraus ableitenden
emotionalen und sozialen Fahigkeiten findet auch in der
Schule ihre Fortsetzung.

Der Bildungsplan der Grundschule und die Bildungs-
pléane der sonderpadagogischen Einrichtungen formu-
lieren allgemeine Ziele fiir diesen Kontext. Hier geht es
um Einstellungen (z.B. das Uberwinden von Angsten, das
Entwickeln von Gelassenheit und Leidenschaft) und Fa-
higkeiten (z.B. personale Kompetenzen und Sozialkom-
petenz), die die Schiilerinnen und Schiiler in der Schule
erreichen sollen. Auch in den einzelnen Fachern/Facher-

verblinden wird unter personalen, sozialen und kommu-
nikativen Kompetenzen die Dimension ,,Gefiihl und Mit-
gefiihl“ wieder aufgegriffen.

3.6 Bildungs- und Entwicklungsfeld:
Sinn, Werte und Religion

»Die Kindheit ist ein Augenblick Gottes.“

Achim von Arnim (1781-1831),
deutscher Dichter und Schriftsteller

»Warum?“

Kindergesichter: Jedes ist eine Landschaft, die erkundet
werden will, ein aufgeschlagenes Buch, in dem der Weise
die grofiten Geheimnisse und Wahrheiten entdecken
wird.

Kindergesichter: Jedes ist eine Welt. Und ihr Weinen und
ihr Lachen, ihr Staunen und ihr Zorn, ihre Wildheit beim
Spiel und ihre Sanftmut im Schlaf.

Und ihre Fragen:

Im Meer gibt es Fische, die Menschen verschlucken.
Was fressen sie, wenn kein Schiff untergeht?

Die Bienen haben eine Konigin, warum haben sie keinen
Konig?

Haben ausgestopfte Tiere einmal gelebt, und kann man
einen Menschen ausstopfen?

Weshalb sind die Trdnen salzig? Muss man wirklich ster-
ben?

Wo bin ich gewesen, als ich noch nicht auf der Welt war?
Warum sterben Kinder, und Alte bleiben am Leben?
Warum kann ein Kanarienvogel nicht in den Himmel
kommen?

Kommt die Milch in der Brust auch von der Kuh?

Was ist ein Schatten, und warum kann man nicht vor ihm
fliehen?

Warum gibt es Hungrige und Frierende und Arme?

Und warum kaufen sie sich nichts?

Warum haben sie kein Geld, warum gibt man ihnen
nichts so?

Kann ein Adler bis in den Himmel fliegen?

War Mose sehr erschrocken, als er Gott erblickte?

Ist der Donner ein Wunder?

Die Luft, ist das Gott?

Warum kann man die Luft nicht sehen?

Weif3 das kein Mensch auf der ganzen Welt?
Kindergesichter, Kindergesichter und Fragen, Fragen.

Noch glauben sie: Einmal, wenn sie grof3 sind, wiirden sie
alles wissen.

(Konrad Weil3, Regisseur, 1988, Und ich suche meine Bil-
der an der weilen Wand ... Fragmente fiir einen Film tiber
Janusz Korczak)

Kinder begegnen der Welt grundsétzlich offen und ent-
wickeln vom ersten Lebenstag an in der Interaktion Vor-
stellungen von sich selbst, der Welt und dem Leben mit
anderen. So wird das eigene Erleben, Denken, Urteilen
und Handeln zunehmend ausgeformt. Dabei miissen
Kinder mit der Fiille von Eindriicken, Erfahrungen, An-
forderungen und Begegnungen zurechtkommen. Hierzu
bedarf es eines Sinnhorizontes und eines Wertegefiiges,
um ihre Lebenswelt strukturieren und ihrem Handeln



nachhaltig Orientierung geben zu kénnen. In der Aus-
einandersetzung mit ihren Bezugspersonen (z. B. Gleich-
altrige, Eltern, Erzieherinnen) bauen Kinder Werthal-
tungen und Einstellungen auf und entwickeln so ihre ei-
gene Personlichkeit.

Kinder entwickeln Achtung vor den unveridufBerbaren
Grundrechten und -freiheiten, wenn sie in konkreten All-
tagshandlungen erfahren, dass ihre Rechte als Kind und
die Rechte anderer geachtet werden. Die UN-Kinder-
rechtskonvention formuliert in Artikel 29 das Recht des
Kindes auf eine an Werten ausgerichtete Bildung, auf die
individuelle Entfaltung der Begabungen, Talente und Fa-
higkeiten, auf Achtung vor anderen, auf Freiheit, Frie-
den, Toleranz, Gleichberechtigung und auf Verantwor-
tung fur die natiirliche Umwelt. Kinder entwickeln die-
se Werte als Sinnhorizont und Orientierung fiir ihr eige-
nes Handeln unter der Voraussetzung, dass diese Werte
von den Menschen auch gelebt werden, die ihnen fiir die
Konstruktion des eigenen Weltbildes Modell stehen.

Wichtig ist, dass Kinder in ihrem Selbstbestimmungs-
recht ernst genommen werden und den Umgang mit der
Spannung von Freiheiten und Grenzen einiiben kénnen.
In der Erzieherin finden sie ein verlassliches Vorbild. Sie
selbst steht tiberzeugend fiir Sinn- und Wertorientierung,
z. B. beziiglich der natiirlichen Lebensgrundlagen, der
kulturellen und biologischen Vielfalt, der Frage von Ge-
rechtigkeit und globaler Verantwortung. Es ist von be-
sonderer Bedeutung, dass sich Kinder als Teil der Natur
erleben und Natur nicht als etwas auBlerhalb des Men-
schen Angesiedeltes begreifen, das man schiitzen miisse,
sondern als Teil unseres Lebenszusammenhanges, den
wir verantwortlich nutzen und zu erhalten haben.

Beim Erleben religioser Traditionen spielen religiose
Feste, symbolische Handlungen, Ausdrucksformen und
Geschichten eine wichtige Rolle. Kinder sollen in ihrem
Philosophieren bzw. Theologisieren iiber Gott, Grund
und Ursprung der Welt, das Warum von Leben und Leid
ernst genommen werden und verstindnisvolle Partner
finden konnen. Dabei gilt es angesichts der Vielfalt von
Wert- und Sinnsystemen den stédndigen Dialog zwischen
Tageseinrichtungen fiir Kinder und dem Elternhaus zu
gestalten. Alle Beteiligten lernen dabei mitVielgestaltig-
keit zu leben, das heifit sowohl Gemeinsamkeiten als
auch Unterschiede differenziert zu entdecken, wahrzu-
nehmen und wertzuschéitzen.

In diesem Sinne sind die Trager von Kindertageseinrich-
tungen aufgefordert, entsprechend ihrer Tragerautono-
mie sowie der Erziehungspartnerschaft zwischen Eltern
und padagogischen Fachkriften die verbindlich vorge-
gebenen Ziele fiir das Bildungs- und Entwicklungsfeld
,»Sinn, Werte und Religion® gemaf ihrem weltanschau-
lichen bzw. religiosen Hintergrund inhaltlich weiterfih-
rend zu prézisieren und transparent zu machen.

»Lasst uns aufeinander achten und uns zur
Liebe und zu guten Taten anspornen.

Brief an die Hebréer 10,24

Ziele fiir das Bildungs- und Entwicklungsfeld
,»Sinn, Werte und Religion*

Kinder

¢ entwickeln Vertrauen in das Leben auf der Basis le-
bensbejahender religioser bzw. weltanschaulicher

Grundiiberzeugungen und werden in der Hoffnung
auf eine lebenswerte Zukunft gestarkt.

e kennen unterschiedliche Zugénge zum Leben (reli-
gios-weltanschaulich, technisch-naturwissenschaft-
lich, kiinstlerisch u. a.) und vielféltige religise und
weltanschauliche Orientierungen.

e kennen und verstehen die christliche Pragung unse-
rer Kultur.

e kennen die Wirkung sakraler Rdume, Rituale und
Symbole, die die Erfahrung von Geborgenheit, Ge-
meinschaft, Stille, Konzentration ermoglichen.

e konnen in ihrem Philosophieren und/oder Theologi-
sieren liber das Leben und die Welt verstandnisvol-
le Partner finden.

e erleben unterschiedliche Weisen, nach Sinn zu fra-
gen und Werte zu leben und kommunizieren dariiber.

e kennen ihre religiésen bzw. weltanschaulichen Wur-
zeln.

e bringen sich zusammen mit anderen in die nachhal-
tige Gestaltung ihres sozialen und 6kologischen Um-
feldes ein.

e tragen zu einem gelingenden Zusammenleben in der
Gruppe bei.

¢ sind in der Kindertageseinrichtung angenommen
und geborgen — auch mit ihren religiésen bzw. welt-
anschaulichen Pragungen, Haltungen und Meinun-
gen.

Fragen als Denkanstof3e
A6 Anerkennung erfahren, sich wohl fiihlen
(Gesundheit / Geborgenheit / Selbstwirksamkeit)

e  Was hilft den Kindern, eine positive Grundeinstel-
lung zum Leben zu entwickeln? Wie trigt der Kin-
dergarten dazu bei?

e  Wie sorgt der Kindergarten dafiir, dass jedem Kind
in seiner Einzigartigkeit — in seinen Stirken und
Schwichen, mit oder ohne Behinderung — Achtung
und Verstindnis entgegengebracht wird?

e Wie erfahren Kinder, was Heimat ist und wodurch
erleben Kinder die Uberwindung von Heimweh?

¢ Wodurch lernen Kinder ihren Korper und ihre Ge-
sundheit zu schitzen und zu achten?

e Wo und wie erfahren Kinder zwischen Gerechtigkeit
und Ungerechtigkeit zu unterscheiden?

e Wodurch erleben Kinder eine vertrauensvolle Atmo-
sphire, in der sie Angste und Trauer ausdriicken
kénnen und Zuwendung und Trost erfahren? Wo ler-
nen sie, dies auch selbst zu spenden?

e Wie kann ein Kind Fahigkeiten zur Bewéltigung von
Schwierigkeiten erwerben (z. B. durch Bewegung, Ri-
tuale, das Aufsuchen besonderer Orte, Menschen, Si-
tuationen etc.)?

e  Wodurch erfahren die Kinder von Menschen, die auf
Gott vertrauen?

e Wissen die Kinder um die Méglichkeit der Stille, des
Betens, des gottesdienstlichen Feierns und um die
Kraft, die beispielsweise von einem geistlichen Lied
ausgehen kann?



e Wie erfahren Kinder, dass Schwierigkeiten und Kri-
sen bewaltigt werden konnen?

B6 Die Welt entdecken und verstehen
(das Ich / Natur / soziales Gefiige)

e Wie erhalten Kinder Anregungen, dariiber nachzu-
denken, ob und warum etwas wichtig oder weniger
wichtig ist?

e Erleben die Kinder, dass ihre Fragen und Antworten
wertgeschitzt werden und als Ansto8 fiir andere zum
Weiterdenken anregen?

e Wie erfahren die Kinder, dass es auf Fragen unter-
schiedliche — oder auch keine abschlieBenden — Ant-
worten gibt?

e  Wie erfahren die Kinder, dass andere tiber ihre Ein-
falle und Ideen staunen?

e Wie werden die Kinder angeregt, die Welt, in der sie
leben, wert zu schitzen?

e  Welche Anregungen erhalten Kinder,Verantwortung
zu Uibernehmen, sich zu entschuldigen und zu ver-
zeihen?

e Wo und wie konnen die Kinder Erfahrungen sam-
meln, um Verantwortung fiir ,ihre“ Welt zu {iber-
nehmen?

e Wird den Kindern ein Zugang zur christlichen Er-
zahltradition eroffnet? Finden die Erzahltraditionen
anderer Religionen und Kulturen Beriicksichtigung?

e In welchen Situationen erwerben die Kinder Ach-
tung vor dem Leben?

e  Wie und wodurch werden die Kinder angeregt, Na-
tur und Schopfung zu achten?

e Horen Kinder von religiosen, philosophischen oder
literarischen Vorbildern, die zur Verantwortung fiir
die Natur motivieren?

e Wie erfahren Kinder etwas iiber die Bedeutung ei-
nes nachhaltigen Umgangs mit unseren Ressourcen?

e Wie erfahrt jedes Kind, dass Lebensmittel und all-
tagliche Dinge als wertvoll geachtet werden?

e Wie konnen sich Kinder auch mit Gegebenheiten ih-
rer Lebenswirklichkeit beschéaftigen, die nicht mess-,
wieg- und zéhlbar sind?

e  Wieregt der Kindergarten an, iiber Anfang, Ziel und
Ende menschlichen Lebens zu philosophieren bzw.
zu theologisieren?

e Lernen Kinder Zeugnisse der Religionen in ihrem
Wohnumfeld kennen (Kirchen, Wegkreuze, Synago-
gen, Moscheen ...)? Haben sie Zugang zur Welt der
Religionen und Kulturen?

C6 Sich ausdriicken kénnen
(nonverbal / verbal / kreativ)

e  Wann und durch wen erfahren Kinder, dass Gebor-
genheit auch durch religiose Gesten und Zeichen
entstehen kann?

e Welche Moglichkeiten haben die Kinder, ihre Freu-
de oder ihr Leid in Bildern, Gesten, Gebeten, Musik
und Liedern auszudriicken?

e Welche Gelegenheiten zum Staunen werden den
Kindern gegeben?

e  Wo finden die Kinder Unterstiitzung zum Ausdruck
ihrer Gedanken zu philosophischen und religiésen
Fragestellungen?

e Wissen Kinder um die Mdoglichkeit des Betens und
gottesdienstlichen Feierns?

e Haben Kinder die Moglichkeit die Sprache religio-
ser Symbole kennen zu lernen?

D6 Mit anderen leben (Regeln / Rituale / Traditionen)

e Wobei lernen die Kinder, zwischen erwiinschtem und
unerwiinschtem Verhalten zu unterscheiden (gut und
bose, richtig und falsch, angemessen und unange-
messen etc.)?

e Wie und wodurch werden Formen der Verséhnung
Bestandteil der Handlungsmoglichkeiten der Kin-
der?

e  Welche Moglichkeiten und Hilfestellungen gibt es
fiir die Kinder, Verantwortung zu iibernehmen?

e  Welche Rituale kennen die Kinder, die das Leben
strukturieren und zu ordnen versuchen?

¢ Welche Moglichkeiten lernen Kinder, Konflikte aus-
zuhalten und auszutragen?

e Wie wird die Gemeinschaft wihrend des Essens bzw.
Feierns erfahrbar gemacht und gestarkt?

e Wie erfahren die Kinder die Bedeutung der Feste im
Jahreskreis bzw. im Kirchenjahr?

e  Wo, wie und durch wen erfahren sich die Kinder als
Teil weltanschaulicher bzw. religiéser Gemeinschaf-
ten?

e Wie werden Kinder dabei unterstiitzt, mit unter-
schiedlichen Werthaltungen und Regeln in Eltern-
haus und Kindergarten umzugehen?

e Wie werden Kinder ermutigt, Hilfe und Zuwendung
gegeniliber Schwicheren zu iiben?

e  Welche Moglichkeiten werden den Kindern geboten,
sich entwicklungsgem&fl an der Werte- und Norm-
bildung fiir die Gruppe, an der Themenfindung fiir
Projekte und an der Gestaltung des Kindergartenle-
bens zu beteiligen?

Weiterfiihrung in der Schule

Die im Kindergarten begonnene Auseinandersetzung mit
Sinn- und Wertfragen findet in der Schule ihre Fortset-
zung.

Zum einen enthalten der Bildungsplan der Grundschu-
le und die Bildungspléne der sonderpidagogischen Ein-
richtungen allgemeine Ziele, die die Schiilerinnen und
Schiiler in der Schule erreichen sollen. Hier geht es um
Einstellungen (z.B. Verlasslichkeit, Lebenszuversicht,
Wertvorstellungen), Fahigkeiten (z.B. Mitsprache, verba-
le und nonverbale Ausdrucksfiahigkeit, Kooperationsféa-
higkeit) und Kenntnisse (z.B.Vielfalt der Religionen und
Weltanschauungen), die die Dimension ,,Sinn, Werte und
Religion“ wieder aufgreifen.

Zum anderen miindet die Auseinandersetzung mit Sinn-
und Wertfragen in die Facher ,,Evangelische Religions-



lehre“ und ,, Katholische Religionslehre. Ihr Leitgedan-
ke ist es, Kinder bei ihrer Suche nach Orientierung und
Lebenssinn zu begleiten, die Frage nach Gott zu stellen
und sie aus der Erfahrung der christlichen Glaubenstra-
dition zu erschlieBen. Sie bieten auBlerdem Informatio-
nen liber und Erfahrungen mit anderen religiésen und
sdkularen Vorstellungen von Selbst, Welt und einem gu-
ten Leben.



