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Klappentext zur DVD

Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen stehen vor der verantwortungsvollen Aufgabe,
Kinder als Persotnlichkeiten wahr- und ernst zu nehmen, verlassliche Beziehungen zu ih-
nen aufzubauen und ihre Lern- und Bildungsprozesse professionell zu begleiten. In ihren
ersten drei Lebensjahren entwickeln Kinder sich vom Séugling zum Kindergartenkind. Die
padagogische Arbeit mit Kindern unter drei Jahren ist daher eine sehr anspruchsvolle Ta-
tigkeit, die der hohen Schutzbedurftigkeit und dem immensen Forscherdrang kleiner Kin-
der Rechnung tragen muss.

Der gut halbstiindige Film hat zum Ziel, die professionellen Anforderungen an die padago-
gische Arbeit mit Kindern unter drei Jahren anhand realitatsnaher Szenen aus dem Alltag
von Krippengruppen zu veranschaulichen. Die Einblicke in die Praxis von zwei nieder-
sachsischen Krippeneinrichtungen und die in Interviews gedufRerten Sichtweisen und Mei-
nungen von Fachkraften bieten einen anwendungsorientierten Einstieg und vielfaltige An-
regungen, sich mit den Handlungsempfehlungen zum Orientierungsplan auseinanderzu-
setzen.

Erzieherinnen wurden mit der Kamera begleitet, um Interaktionen zwischen Fachkraft und
dem einzelnen Kind sowie dessen Wahrnehmung in der Gruppe sichtbar zu machen. Der
Film bietet somit Einblicke in die Grundlagen professionellen Handelns - auch unabhéngig
von der Grél3e einer Gruppe oder einer besonderen Betreuungssituation.

Drei Kapitel thematisieren die Hauptaufgaben von padagogischen Fachkraften:

- Bindungen aufbauen
- Lernumgebungen gestalten
- Bildungsprozesse wahrnehmen.

Jede Filmszene wirft die Frage auf: ,Was bedeutet diese Situation flr das Handeln der
Erzieherin und welche Aufgaben erwachsen aus dieser Situation?* Der Kommentar zum
Film macht anhand der zentralen Aussagen der Handlungsempfehlungen deutlich, dass
sich die Gestaltung von Beziehungen, die beobachtende Wahrnehmung von Bildungs- und
Lernprozessen sowie die Gestaltung von anregenden Lernumgebungen jederzeit gegen-
seitig bedingen und eine Einheit bilden. Jede Szene eines Kapitels kann (und sollte) in
diesem Sinne immer auch auf ihre Bedeutung fir die zwei anderen Aufgabenstellungen
reflektiert werden.



Vorwort

Der Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung im Elementarbereich niedersachsischer
Tageseinrichtungen fur Kinder konkretisiert den gesetzlichen Bildungsauftrag des Elemen-
tarbereichs. Er wurde im Januar 2005 vom Niedersachsischen Kultusministerium, der Ar-
beitsgemeinschaft der Kommunalen Spitzenverbande, den Tragerverbanden der freien
Wohlfahrt, den Kirchen, der Landesarbeitsgemeinschaft der Elterninitiativen und der Lan-
deselternvertretung der Kindertagesstétten in Niedersachsen als Grundlage fur die Bil-
dungsarbeit in Kindertageseinrichtungen verabschiedet.

Die tragerubergreifenden Empfehlungen des Orientierungsplans fir die konzeptionelle
Entwicklung und praktische Umsetzung von fachgerechten Bildungsansatzen in nieder-
sachsischen Kindertageseinrichtungen haben sich bewahrt. Sie decken das gesamte
Spektrum der padagogischen Arbeit kurz und biindig aber gleichzeitig sehr umfassend ab:
von grundlegenden Aussagen zum Bildungsverstandnis tUber konkrete Bildungsziele in
einzelnen Lernbereichen bis hin zu methodischen Aspekten und Anforderungen an Quali-
tatsentwicklung.

Mit dem Orientierungsplan verpflichten sich Land und Tréger, die Qualitat der fruhkindli-
chen Bildung in Niedersachsen anhand tragertbergreifend vereinbarter Bildungsziele und
ihm Rahmen ihrer jeweiligen finanziellen Méglichkeiten zu entwickeln. Er ist dabei nicht als
ein abgeschlossenes Werk, sondern als Ausgangspunkt eines fortlaufenden Prozess zu
verstehen, dem sich seine Unterzeichner im Rahmen einer engen und vertrauensvollen
Zusammenarbeit verpflichtet fuhlen.

Mit Verabschiedung des Kinderférderungsgesetzes wurde die Grundlage dafiir geschaf-
fen, bis 2013 ein bedarfsgerechtes Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsangebot fir
Kinder unter drei Jahren auszubauen und einen Rechtsanspruch auf einen Betreuungs-
platz in einer Kindertagesstatte oder in der Kindertagespflege ab 1. August 2013 fir alle
Kinder ab dem vollendeten ersten Lebensjahr einzufuhren.

Um diesem Ziel und der steigenden Nachfrage nach frihkindlicher Bildung und Erziehung
auf fur Kinder unter drei Jahren Rechnung zu tragen, wurden in den letzten finf Jahren in
Niedersachsen mehr als 20.000 neue Betreuungsangebote in Tageseinrichtungen und
Tagespflege fir Kinder geschaffen. Es ist zu erwarten, dass insbesondere der Anteil der
einjahrigen und zweijdhrigen Kinder in niederséchsischen Tageseinrichtungen weiter zu-
nehmen wird.



Padagogisches Handeln in Gruppen mit Kindern unter drei Jahren unterscheidet sich deut-
lich von der Arbeit in Kindergarten- oder Hortgruppen und stellt andere Anforderungen an
das Fachpersonal. Wie alle Kinder, sind auch schon die Kleinsten kompetent und neugie-
rig. Sie wollen und missen die Welt erobern. Gleichzeitig sind sie aber auch in besonde-
rem MafRRe schutzbedurftig. Sie bendtigen ein Lernumfeld, das ihren Explorationsdrang
unterstutzt, aber gleichzeitig auch Sicherheit und Riickzugsmaoglichkeiten bietet. Sie brau-
chen die Geborgenheit von Beziehungen. Sie brauchen Fachkréfte, die wissen, wie wich-
tig ihre Prasenz und ihre positive Haltung zum Kind fur seine Entwicklung sind.

Um Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen bei der Konzeption und Umsetzung von Krip-
penpadagogik zu unterstitzen haben das Niedersachsische Kultusministerium gemeinsam
mit der Fachebene aller Tragerverb&nde Handlungsempfehlungen fur die Arbeit mit Kin-
dern unter drei Jahren erarbeitet. Sie gehen auf die Anforderungen insbesondere der ein-
und zweijahrigen Kinder ein. Auf differenzierte Aussagen zur Arbeit mit Sauglingen wurde
verzichtet.

Die Handlungsempfehlungen ergédnzen und vertiefen den 2005 unterzeichneten Orientie-
rungsplan fur die Bildung und Erziehung im Elementarbereich niedersachsischer Einrich-
tungen fur Kinder fur den Bereich der Krippenpadagogik. Ihre inhaltliche Gliederung ist mit
der des Ausgangsdokumentes identisch. Die grundlegenden Aussagen des Orientie-
rungsplans und die vertiefenden Erganzungen der Handlungsempfehlungen fiir die Arbeit
mit Kindern unter drei Jahren kénnen in den jeweiligen Kapiteln parallel gelesen werden.
Die Handlungsempfehlungen fir die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren bilden aber auch
fur sich gesehen ein eigenstéandiges Werk.

Der Orientierungsplan ist eine Erfolgsgeschichte, die ich ausdrtcklich wirdigen méchte.
Das Ausgangsdokument wurde an alle Kindertageseinrichtungen kostenlos verteilt und
dariiber hinaus bis heute Uber 17.000 Mal nachbestellt. Diese Zahl lasst darauf schlief3en,
dass sich das Werk als Instrument der Praxis fir die Gestaltung friihkindlicher Lern- und
Bildungsprozesse bewahrt hat.

Mein Dank gilt allen Tragervertretern und Fachexperten, die sich fur seine Entstehung und
Weiterentwicklung eingesetzt haben und auch in Zukunft einsetzen wollen. Mein Dank gilt
auch allen Padagoginnen und Padagogen, die seine Handlungsempfehlungen professio-
nell umsetzen und damit dafiir Sorge tragen, dass unsere Kinder von guter Bildung profi-
tieren. Auf den Anfang kommt es an!

Dr. Bernd Althusmann



Erklarung zum Orientierungsplan fir Bildung und Erziehung im Elementarbereich
niederséchsischer Tageseinrichtungen fur Kinder

Die Unterzeichner begrufRen, dass mit der Herausgabe der ,Handlungsempfehlungen fir
die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren* zum Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung
im Elementarbereich niedersachsischer Tageseinrichtungen fur Kinder der Bildungsauftrag
des Elementarbereichs fur die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren konkretisiert und in der
Offentlichkeit deutlich gemacht wird.

Die Unterzeichner betrachten den Orientierungsplan und die ihn erganzenden ,Hand-
lungsempfehlungen fiir die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren“ als Grundlage fur die Bil-
dungsarbeit in niedersachsischen Einrichtungen des Elementarbereichs. Sie akzeptieren
ihn als Rahmen fir die Erarbeitung der einrichtungsspezifischen Konzeptionen. Der Plan
hat empfehlenden Charakter. Die Verantwortung der Trager fir die konkrete Ausgestal-
tung der Bildungsarbeit bleibt davon unberihrt.

Die Unterzeichner sind sich dessen bewusst, dass die ,Handlungsempfehlungen fiur die
Arbeit mit Kindern unter drei Jahren* zum Orientierungsplan fir Bildung und Erziehung
anspruchsvolle Ziele verfolgen, die aus unterschiedlichen Grinden nicht Uberall zeithah
und in gleicher Weise erreicht werden kénnen.

Die Unterzeichner unterstitzen die Einrichtungen bei der Umsetzung der ,Handlungsemp-
fehlungen fir die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren* nach ihren jeweils gegebenen Mdg-
lichkeiten und Strukturen. Grundlage sind die bei Unterzeichnung geltenden Regelungen
des niederséachsischen Gesetzes lUber Tageseinrichtungen fir Kinder und die dazu ergan-
genen Durchfiihrungsverordnungen.

Es lassen sich aus den ,Handlungsempfehlungen fur die Arbeit mit Kindern unter drei Jah-
ren“ weder gegen das Land noch gegen die Trager der oOffentlichen Jugendhilfe und die
kreisangehorigen Stadte und Gemeinden finanzielle Forderungen ableiten. Aufgrund der
schwierigen Haushaltslage aller 6ffentlichen Haushalte missen die formulierten Ziele
schrittweise und ohne finanzielle Mehrbelastung gemeinsam umgesetzt und erreicht wer-
den. Die Starkung des Bildungsauftrages kann deswegen nur im Rahmen der finanziellen
Madoglichkeiten aller Beteiligten verfolgt werden.

Hannover, im Mai 2012

Hinweis: Hier wird im Original die Ubersicht der Unterzeichner stehen.



I. Padagogische Grundlagen und allgemeine Ziele

Bei der Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern unter drei Jahren ist in besonderer
Weise zu beachten, dass ein Kind seinen Bildungsbestrebungen am besten nachgehen
kann, wenn seine Grundbedurfnisse erfullt sind. Insbesondere bei sehr kleinen Kindern
gehdren neben koérperlichem Wohlbefinden auch emotionale Sicherheit und Geborgenheit
zu den unabdingbaren Voraussetzungen fir eine gesunde Entwicklung und erfolgreiches
Lernen. Gleichzeitig missen Fachkrafte aber auch Freiheiten geben und loslassen kon-
nen. Wie es sprichwortlich heil3t: Kinder brauchen Wurzeln und Fligel! In diesem Sinne
erganzen die hier beschriebenen padagogischen Grundlagen die Ausfiihrungen des nie-
dersachsischen Orientierungsplans ,Zum Bildungsverstandnis — wie kleine Kinder lernen*
(Kapitel 1.3).

1. Padagogische Grundhaltung und Menschenbild

Das Kind steht im Zentrum einer professionellen Gestaltung frihkindlicher Lern- und Ent-
wicklungsprozesse. Seine Individualitat und seine vielféltigen Ressourcen sind Ausgangs-
punkt padagogischen Handelns. Sauglinge und Kleinkinder sind sehr kompetent und
gleichzeitig auch noch sehr schutzbedirftig. Sie sind verstandige, reaktionsfahige und
aktive Menschen. Vertrauen in die Personlichkeit und Entwicklungsfahigkeit eines Kindes
sowie Achtsamkeit und Respekt bestimmt daher die p&ddagogische Haltung der Fachkraf-
te.

Autonomie, Individualitdt und Personlichkeit eines Kindes kdnnen sich entfalten, wenn das
Kind die Mdglichkeit hat, selbst wirksam zu werden und seinen Impulsen zu folgen (Selbst-
wirksamkeit). Kinder unter drei Jahren benétigen fur ihre Handlungen die enge Begleitung
einer erwachsenen Person, Schutz und Geborgenheit in vertrauensvollen Beziehungen,
emotionale Sicherheit und Verlasslichkeit im Tagesablauf.

Das Bild vom Kind, der Blick auf das kindliche Handeln und die Begleitung frihkindlicher
Lern- und Entwicklungsprozesse geht davon aus, dass kleine Kinder eigenstandige und
kompetente Lerner sind, die aber gleichzeitig noch den Schutz und die Flrsorge ihrer Be-
zugspersonen bendtigen. Es schliel3t folgende Aspekte ein:

Das aktive, kreative Kind

Kinder sind von Natur aus Forscher, Entdecker und Erfinder, die sich aktiv und kreativ mit
ihrer Umwelt auseinandersetzen. Schon von Geburt an beobachten und analysieren sie
sehr genau. lhre Schlussfolgerungen und Erkenntnisse sind Grundlage fir ihr Verstandnis
von ihrer Umwelt und auch von sich selbst. Neugierig und engagiert verfolgen sie ihre Inte-



ressen und entwickeln dabei immer komplexere und wirkungsvollere kognitive Strategien
und Kompetenzen. Kinder wollen und kdnnen Verantwortung fir das eigene Lernen Uber-
nehmen (Selbstbildung).

Das konstruierende Kind

In der Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt und im Dialog mit ihren erwachsenen Be-
zugspersonen sowie mit anderen Kindern konstruieren Kinder ihr Weltwissen (Ko-
Konstruktion). Diesen Interaktionsprozessen liegt das gemeinsame Bemuihen zugrunde,
einander und die Welt zu verstehen. Interaktion ermdglicht Kindern, ihr Wissen durch im-
mer neue Erfahrungen zu erweitern und zu differenzieren. In diesen Prozessen sind Pa-
dagoginnen und Padagogen gefordert, die durch das Kind verfolgten Lernwege zu verste-
hen, zu unterstiitzen und mit zu gestalten.

Das kompetente Kind

Kinder gestalten ihre Bildungsprozesse eigenstandig und hochmotiviert. Sie bringen dabei
die ihnen eigenen Ressourcen, Kompetenzen und individuellen Stéarken ein. In der Ausei-
nandersetzung mit der Umwelt suchen sie nach Sinn und Bedeutung. Uber Wahrnehmen,
Empfinden und Handeln machen Kinder Erfahrungen, die die Grundlage fur ihre sehr indi-
viduellen Lernprozesse sind. Auf der Suche nach Zusammenhangen und Erklarungsmus-
tern und der Uberprifung von Erwartungen modifiziert sich kontinuierlich das kindliche
Selbst- und Weltbild.

Das soziale Kind

Kinder sind soziale Wesen, die mit anderen Menschen in Kontakt treten, Beziehungen
suchen und bendétigen. Sie haben grundlegende Bediirfnisse nach emotionaler Sicherheit,
Zuwendung und Wertschétzung. Im sozialen Austausch und durch die Fursorge ihrer
engsten Bezugspersonen entwickeln Kinder tief gehende Bindungsbeziehungen. Diese
sind die Basis fur das eigene, aktive Welterkunden. In der Wechselseitigkeit mit den Be-
zugspersonen und anderen Kindern erhélt das Kind Rickmeldung tber sich, es integriert
diese Erfahrungen in die Entwicklung seines Selbstbildes und in die Gestaltung der eige-
nen Identitat.

Das selbstandige, starke Kind
Kinder brauchen ein Bildungsumfeld, das ihren Autonomiebestrebungen Raum gibt, ihnen

andererseits aber auch geniigend Sicherheit, Schutz und Unterstitzung bietet. So kénnen
sie Losungswege fir die Beantwortung von Fragen ausprobieren, die ihnen wichtig sind.



Die Entwicklung von Selbsttatigkeit und Selbstandigkeit sind wichtige Grundlagen fir die
Personlichkeitsbildung und das Bewusstsein der eigenen Kompetenzen. Kinder, die auf
sich selbst, ihre Familien und neue Bezugspersonen in Kindertageseinrichtungen vertrau-
en konnen, bilden wichtige Ressourcen, um auch schwierige Lebensbedingungen und
Belastungen erfolgreich zu bewaltigen (Resilienz).

Das einzigartige Kind

Die Wirde des Kindes ist unantastbar. Jedes Kind hat ungeachtet seines Geschlechts,
seiner Herkunft, Kultur, Lebenswirklichkeit, seines Alters und Entwicklungsstandes das
Recht, in seiner Individualitat ernst genommen und wertgeschétzt zu werden. Individuelle
Unterschiede der Kinder stellen eine Chance dar, voneinander und miteinander zu lernen.

2. Bildungs- und Erziehungsverstandnis
Bildung und Lernen

Bildung und Lernen gehen vom Kind aus. Sein Wissen und seine Fahigkeiten eignet es
sich eigenstandig, erfahrungsabhéngig und selbst organisiert an. Die angeborene Neugier
des Kindes und seine ihm eigene Erkundungsbereitschaft lassen es spielerisch handeln,
wahrnehmen und erleben sowie kreative Losungswege fur aufgeworfene Fragen entwi-
ckeln. Die auf diesem Weg erfahrene Welt wird dabei immer wieder aufs Neue gedeutet.
Die Interaktion zwischen Kind und seiner Umwelt ist damit ein wichtiger Ausgangspunkt fur
frihkindliche Bildungsprozesse.

Kinder sind forschende Lerner. Zu allem, was sie wahrnehmen und erfahren, bilden sie
Theorien, die sie bei neuen Erfahrungen abwandeln bzw. verwerfen, sobald sie andere
Erklarungsmoglichkeiten finden. lhre Forschungsinhalte und —themen verfolgen Kinder im
unmittelbaren Alltagsgeschehen. Zu diesen gehdren zum Beispiel der eigene Korper,
R&ume, verschiedene Materialien und Gegenstande, Elemente, Naturerscheinungen und
Naturgesetze, Beziehungen zu anderen Menschen und die verschiedenen Méglichkeiten
der Anndherung, Auseinandersetzung und Verstandigung.

Im Selbstbildungsprozess nutzt das Kind sowohl angeborene als auch im Laufe der Ent-
wicklung angeeignete Lernstrategien. Durch das Nachahmen erweitert es sein Handlungs-
repertoire. Es beobachtet, verinnerlicht und lebt nach, was erwachsene Bezugspersonen
und andere Kinder in seiner Umgebung vormachen. Durch Experimentieren und Variieren
von Lésungswegen erkundet das Kind spezifische Besonderheiten und Abweichungen
seiner Lebenswelt. Es erfahrt zum Beispiel, dass sich ein Stick Stoff manchmal besser
zum Einwickeln eignet als ein Blatt Papier. Durch Wiederholen von Spielaktionen lernt es,



gesetzmallige Konsequenzen wie Ursache und Wirkung vom zufélligen Zusammentreffen
zweier voneinander unabhangiger Reaktionen zu unterscheiden. Es erlebt zum Beispiel,
dass Wasser nass macht oder aber auch, dass Ol auf Wasser schwimmt. Gleichzeitig tibt
es neu gewonnene Kompetenzen ein. Um einen Turm erneut umzustof3en, muss er erst
einmal wieder aufgebaut werden.

In der frihen Kindheit lernen Kinder durch aktives und selbstbestimmtes Spiel. In spieleri-
scher Auseinandersetzung er- und begreifen Kinder ein mit der wachsenden motorischen
Entwicklung immer grof3er werdendes Umfeld. Sie ,sammeln® Erfahrungen, Bedeutungs-
muster und Sachbeziige. Sie verarbeiten Erlebtes und assoziieren Zusammenhange mit
bereits Bekanntem, sie ordnen diese Erlebnisse in ihr Weltverstandnis ein und geben ih-
nen so eine Bedeutung. Jedes Kind entfaltet auf diese Weise eine eigene ,Bildungsland-
schaft* mit wachsender Infrastruktur. Diese ermdglicht ihm, seine innere und aul3ere Welt
immer besser zu erfassen, zu begreifen und bewusst zu beeinflussen.

Erziehung

Erziehung ist eine zugewandte und kompetente Entwicklungsbegleitung durch erwachse-
ne Bezugspersonen, welche den Rahmen fir selbstandige Handlungs-, Gestaltungs- und
Bildungsmdglichkeiten schafft. Die padagogische Fachkraft sorgt fir anregungsreiche
Lern- und Entwicklungsumgebungen: Sie reagiert aufmerksam auf die vom Kind verfolgten
Themen, sie ergédnzt und bereichert die frihkindliche Welterkundung durch neue Impulse.
Sie ist prasent, beobachtet, unterstiitzt und schiitzt — ohne dabei fir das Kind selbst zu
handeln. Jedes unreflektierte Eingreifen kann den Bildungsprozess des Kindes durchbre-
chen und stoéren. Es ist daher wichtig, die Interaktion mit dem Kind behutsam zu gestalten
und Kindern dabei zu erméglichen, selbst Losungen zu erarbeiten und Erfolge als eigene
Leistung und Kompetenzsteigerung zu sehen.

Frihkindliche Erziehung ist ein wichtiger Impuls fur Kinder, ihre vielen offen stehenden
Entwicklungsfenster zu nutzen. Die Bildungsbegleitung von Kleinkindern orientiert sich an
den Fragen, die dem Kind selbst zur Herausforderung geworden sind. Damit ist nicht nur
das Lernen der Kinder sondern auch seine Begleitung durch Fachkrafte eine durchweg
forschende Aufgabe. Es geht nicht darum, Kindern méglichst frih Sachwissen beizubrin-
gen, sondern zu ergriinden, was sie beschatftigt. Es gilt, sie durch padagogische Anregun-
gen so zu unterstitzen, dass sie moglichst vielfaltige Erfahrungen machen und verarbeiten
koénnen.

Die Anregung und Foérderung von frihkindlichen Lern- und Entwicklungsprozessen durch

padagogische Fachkrafte geschehen im Dialog mit dem Kind und richten sich an den kind-
lichen Tatigkeiten, Themen und Interessen aus. Ausgangspunkte fur diesen Dialog sind
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eine sensible Wahrnehmung, genaue Beobachtung sowie sorgféltige Reflexion, mit der die
padagogische Fachkraft das Lernen der Kinder in ihren Tétigkeiten erkennt. Diese Selbst-
bildungsbestrebungen kann sie dann mit ihren eigenen Perspektiven anreichern und damit
ko-konstruktiv aufgreifen, anregen und unterstitzen.

Gerade fur die Bildung und Erziehung von Kindern in ihren ersten Lebensjahren ist zu be-
achten: Je junger Kinder sind, desto mehr bendétigen sie die direkte Zuwendung, Pflege
und Versorgung durch ihre Bezugspersonen. Dieser Aspekt muss daher bei allen Bil-
dungs- und Erziehungsaufgaben immer mit beriicksichtigt werden.

3. Beziehung und Bindung

Padagogik besteht in der Gestaltung von Beziehungen mit dem Ziel, allen Kindern eine
ihren Fahigkeiten entsprechende Beteiligung am sozialen und kulturellen Leben einer Ge-
sellschaft zu ermdéglichen (Teilhabe). Beziehungen sind der Rahmen, den Kinder fur Spie-
len und Lernen bendtigen. Kinder missen daher durch liebevolle und ihm zugewandte
Menschen begleitet werden. Reaktionen von erwachsenen Bezugspersonen auf kindliches
Handeln sind zentrale Ausgangspunkte fir kindliches Lernen. In ihnen kann sich ein Kind
sehen und Wirkungen seines Handelns erfahren. Der Aufbau von zuverlassigen und ver-
bindlichen Beziehungen ist daher die zentrale Voraussetzung fiir Entwicklung und Bildung
in der frihen Kindheit. Ohne Geborgenheit in Beziehungen fehlen Kindern die Sicherheit
und das Selbstvertrauen als Voraussetzungen fiir Experimentierfreude und Lernbereit-
schaft.

Bindung an eine oder auch mehrere Bezugspersonen ist fir das Kind existentiell. Die Fa-
higkeit, Bindungen aufzubauen ist angeborenen und Voraussetzung fiir seine Entwicklung.
Die wichtigsten Bezugspersonen sind die Eltern. Es ist jedoch bereits fir das Kleinkind
eine Bereicherung, wenn es dauerhafte Beziehungen zu mehreren Bezugspersonen auf-
bauen kann. Seine Erfahrungshorizonte erweitern sich, wenn verschiedene Menschen in
seinem sozialen Umfeld unterschiedlich auf sein Handeln reagieren. Seine Handlungs-
kompetenz und sein Selbstbewusstsein werden gestarkt, wenn es die vielfaltigen Bewer-
tungen und (Be-)Deutungen unterschiedlicher Bezugspersonen in seinen Erfahrungs-
schatz aufnehmen kann. Die Bindung an weitere, verlassliche Bezugspersonen kann au-
Rerdem eine praventive und kompensatorische Wirkung haben und Kinder fir die Bewalti-
gung ihrer Lebensumsténde starken (Resilienz).

Im Kontakt mit seinen Bezugspersonen versichert sich das Kleinkind, dass es unbescha-

det seine Abenteuer suchen und eigene Erfahrungen machen kann. Kinder brauchen die
Geborgenheit vertrauensvoller Beziehungen, um Welterkundung zu wagen und ihre Fa-
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higkeiten zu entfalten. Erfahren sie diese Geborgenheit und Unterstitzung nicht, so mus-
sen sie einen groRRen Teil ihrer Energie verwenden, um zunachst die Verlasslichkeit ihrer
Beziehungen zu prifen. Bei der Betreuung, Erziehung und Bildung von S&uglingen und
Kleinkindern missen Fachkréafte Uber eine hohe Bereitschaft verfligen, Beziehungsver-
antwortung zu Gbernehmen.

Die Eingewdhnung eines Kindes in eine Krippe oder altersibergreifende Kindergarten-
gruppe ist in erster Linie eine Beziehungsaufgabe. Es ist wichtig, ein Kind bei seinem Start
in ein neues raumliches und soziales Umfeld nicht zu Gberfordern. Bei der Gestaltung des
Ubergangs haben Eltern und padagogische Fachkrafte daher eine gemeinsame Verant-
wortung dafur, dass das Kind eine vertrauensvolle Bindung zur padagogischen Fachkraft
als Bezugsperson aufbauen kann. Ein harmonisches Miteinander von Eltern und Fachkraf-
ten, Zeit fur einen behutsamen und individuellen Beziehungsaufbau, Kontinuitat in der
neuen Umgebung sowie ein geregelter - aber im Hinblick auf spezifische Bedirfnisse ei-
nes kleinen Kindes auch flexibler — Tagesablauf bieten Kindern die von ihnen bendétigte
Sicherheit und Orientierung.

Jedem Kind sollte ein Erzieher oder eine Erzieherin fest zugeordnet werden, die als stabile
Bezugsperson insbesondere in der Phase des Beziehungsaufbaus und der Eingewdhnung
kontinuierlich prasent und fur das Kind verlasslich verfligbar ist. Ihre liebevolle Zuwendung
in Verbindung mit einem glaubwirdigen, wertschatzenden, einfihlenden und berechenba-
ren Verhalten tragt dazu bei, dass ein Kind vertrauensvolle Beziehungen eingehen kann
und sich in der Krippengruppe sicher fihlt.

Um den Beziehungsaufbau und die Beziehungsentwicklung zu férdern, sollte die Fachkraft
jeden Tag fur das einzelne Kind einige Zeit voll und ganz prasent sein. Das Kind muss die
respektvolle und ihm zugewandte Haltung der Fachkraft spiiren und Verbundenheit erfah-
ren kénnen. In Situationen von Unsicherheit, Uberforderung und Kummer kann die Fach-
kraft dem Kind in ihrer Rolle als (sekundare) Bezugsperson Trost, Schutz und Geborgen-
heit vermitteln. Sie tritt dabei nicht in Konkurrenz, sondern erganzt die Beziehung zwi-
schen Kind und Eltern.

Insbesondere Pflegesituationen sind fur die Entwicklung und Vertiefung der Beziehung
zwischen sehr jungen Kindern und Fachkraften wichtig. Eine beziehungsvolle Pflege bietet
Mdglichkeiten fur die Gestaltung von individuellen und intensiven Interaktionen im Rahmen
vielfaltiger Alltagssituationen wie Wickeln, Anziehen oder Essen der Kinder. Auch das Zu-
Bett-Gehen ist eine Situation, in der die Erzieherin oder der Erzieher dem Kind mit Ach-
tung, Zuwendung und Aufmerksamkeit begegnen kann und es so mit individuellen Ritua-
len in den Schlaf begleitet. Mit zunehmendem Alter eines Kindes nimmt die Bedeutung der
Pflege immer mehr ab. Andere Aktivitdaten im Alltag der Kindertageseinrichtung - wie zum
Beispiel das Tischdecken, Abwaschen oder Aufraumen — werden zu wichtigen Bildungs-
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und Beziehungssituationen.

Ein Kind wird sein Beziehungsgeflecht in einer Kindertageseinrichtung von sich selbst aus
immer mehr erweitern, wenn es eine sichere Basis hat und davon ausgehend auch der
Dialog mit anderen Fachkraften gelingt. Denn Kinder, die sich positiv wahrgenommen fiih-
len, lernen sehr schnell, sich selbstbewusst auf neue Gegebenheiten einzulassen. Kinder,
die eine emotionale Ubereinstimmung mit einer Bezugsperson vermissen, sind oftmals
verunsicherte Kinder, die sich nur schwer auf ihre Lern- und Bildungsprozesse konzentrie-
ren konnen.

Jedes Verhalten des Kindes signalisiert Bedirfnisse. Wenn eine Fachkraft das Verhalten
eines Kindes als aggressiv, als sehr angepasst oder in einer anderen Weise als auffallig
wahrnimmt, dann muss sie das Kind sehr genau beobachten und versuchen, die Beweg-
grinde fir dieses Verhalten zu verstehen. Sie tragt daflir Sorge, dass auffallige oder als
aggressiv wahrgenommene Kinder positive Erfahrungen, Respekt und Wertschatzung
erleben kénnen und sich dadurch in ihrer Beziehung zum Erzieher oder zur Erzieherin
geborgen fuhlen. In diesem Sinne kdnnen Fachkréfte ihre eigenen Reaktionstendenzen
auf das Verhalten von Kindern reflektieren und steuern.

4. Gestaltung von Lern- und Entwicklungswelten

Man kann darauf vertrauen, dass jedes Kind seine individuellen Bildungswege sucht und
aktiv verfolgt. Daflr braucht es jedoch anregende Lern- und Entwicklungswelten, die
Fachkréafte in Kindertageseinrichtungen aktiv und altersgerecht gestalten. Alltagssituatio-
nen, Raumlichkeiten und Lernangebote bergen vielféaltige Gelegenheiten, den natirlichen
Erkundungsdrang von Kindern anzuregen. Bei allen Lernprozessen hilft dem kleinen Kind
eine geordnete Welt mit vertrauten Beziehungen und einem Tagesablauf, der Verlasslich-
keit und Kontinuitat bietet.

In den ersten drei Lebensjahren entwickelt sich ein Mensch vom Saugling zum Kindergar-
tenkind. Damit verbunden ist eine sehr steile Lern- und Entwicklungskurve, die Entwick-
lungsunterschiede zwischen Kindern im Alter von sechs Monaten, einem Jahr oder zwei-
einhalb Jahren sind erheblich. Dies erfordert altersgerecht Angebote fur sehr unterschied-
liche Bedarfe und Anspriiche. Auf diese sollten Kinder freiwillig eingehen und damit den
Verlauf und das Ergebnis ihrer Lernprozesse selbst bestimmen dirfen.

Um den Lern- und Entwicklungsanstrengungen von kleinen Kindern gerecht zu werden,

erschlieRen sich padagogische Fachkrafte die Themen, die ein Kind in seinem Alltagsum-
feld verfolgt. So gehen Fachkrafte feinfiihlig auf die Kinder ein, reagieren auf ihre Signale
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und Interessen und vermitteln ihnen, dass zwischen ihrem Handeln und der Reaktion von
Erwachsenen ein Wirkungszusammenhang besteht. Sie helfen Kindern, etwas selbst zu
tun, und unterstiitzen sie dabei in ihrem Bestreben, selbststéandig zu werden. Fur Kinder ist
es von elementarer Bedeutung, sich als selbstwirksam zu erleben. Die Erfahrung von
Selbstwirksamkeit und Anerkennung ist der erste Schritt zu einem positiven Selbstbild.

Die Haltung der Fachkraft, ihr authentisches Verhalten, ihre Art des Umgangs mit den Kin-
dern und ihre eigene Sicht der Welt haben einen gro3en Einfluss auf die Entwicklung von
Weltsicht und Selbstbild des Kindes. Was immer Erwachsene mit Begeisterung und Freu-
de tun oder betrachten: es wird eine positive Ausstrahlung auf die ihnen anvertrauten Kin-
der haben. Erzieherinnen und Erzieher kdnnen bei der Gestaltung von Lern- und Entwick-
lungswelten daher durchaus auch ihren eigenen Themen nachgehen. Wenn ein Erwach-
sener ein Kind daran Anteil nehmen lasst, wie er die Welt wahrnimmt, dann beginnt auch
das Kind, die Welt mit den Augen seines Begleiters oder seiner Begleiterin zu betrachten
und verinnerlicht neben Sachkenntnissen auch Wertvorstellungen (gut, schlecht, helfen,
vergeben etc.) sowie Regeln des Zusammenlebens (sich mitteilen, warten, fragen, bitten,
teilen, etc.).

Kinder wollen ihre Gefuihle und Winsche mit anderen Menschen teilen. Sie wollen sich in
ihr soziales Umfeld einbringen und dazugehdren. Kinder sind auf die Interaktion mit Be-
zugspersonen angewiesen, damit sie das Verstandnis uber ihr Handeln, eine Situation
oder auch ihr Selbst erweitern kénnen. Sie brauchen daher die Pradsenz und Aufmerksam-
keit der Fachkraft. Kinder, die sich in ein ,Wir* eingebunden fiihlen, ahmen Erwachsene
und auch Kinder nach, erweitern dadurch ihr Verhaltensrepertoire und bernehmen im
Spiel soziale Wertvorstellungen — wie zum Beispiel einen freundlichen und liebevollen
Umgang miteinander.

Es ist wichtig, Kindern nicht nur Bildungswege zu erschlieen sondern ihnen auch Orien-
tierung zu geben. Kleine Kinder brauchen bei der Regulierung ihrer Gefiihle Unterstiit-
zung. Sie missen lernen, ihre Geflihle und Winsche mit einem anderen Menschen zu
teilen. Wenn Kindern Aufmerksamkeit und Wertschatzung entgegengebracht werden, sind
sie in der Lage, aus emotionaler Verbundenheit Verhaltensmuster nachzuahmen und die
damit verbundenen Wertvorstellungen zu tGbernehmen. Insbesondere in Konfliktsituatio-
nen sind Kinder auf eine zugewandte, liebevolle Begleitung ihrer Bezugspersonen ange-
wiesen.

Wenn es zu Konflikten kommt, dann sollte die Fachkraft nur dann eingreifen, wenn ein
Kind in Gefahr gerat. Vor einem Eingreifen sollte sie zunachst ergriinden, warum sie das
Kind als aggressiv wahrnimmt. War es ein Kontaktwunsch? Das Bedurfnis, Selbstwirk-
samkeit zu erfahren? Das Bestreben, physikalische Grunderfahrungen zu machen? Kleine
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Kinder verstehen erst mit zunehmendem Alter, dass ihre Winsche und Empfindungen von
denen anderer Menschen abweichen kdnnen. In Konfliktsituationen bendgtigt ein Kind posi-
tive Vorschlage fur alternative Handlungsanséatze. Diese kann ein Kind dann aktiv aufgrei-
fen. Um einen Konflikt zu entschérfen, eigenen sie sich daher besser als Verbote oder
Sanktionen.

Eine padagogische Fachkraft sollte daher in klaren Satzen zwischen den Konfliktparteien
vermitteln und mit positiven Formulierungen Handlungsalternativen vorschlagen, so dass
Kinder ihre Bildungswege konfliktfrei verfolgen kdnnen. Sie kann ein Kind auffordern, ei-
nen eigenen Turm zu bauen, anstatt den Turm eines anderen Kindes zu zerstdren. Oder
sie kann ein neues Spiel erfinden, bei dem mehrere Kinder etwas aufbauen und einstir-
zen lassen konnen.

Bei der Gestaltung von Lern- und Entwicklungswelten sollte berlicksichtigt werden, dass
das Wohlbefinden der Kinder eine wichtige Voraussetzung fiir ihre Aufnahmefahigkeit ist.
Wenn Jungen und Madchen mide oder hungrig sind, dann werden sie auch sehr liebevoll
gesetzte Lernanregungen nur eingeschrankt verfolgen kénnen. Lernbereite und entde-
ckungsfreudige Kinder kdnnen durch einen hohen Larmpegel oder auch ein grofRes Aus-
mafd an Unordnung irritiert und von der Verfolgung ihrer Bildungsprozesse abgehalten
werden. Fachkrafte beobachten daher genau, ob Kinder Ruhe oder Anregung benétigen
und wann Kinder unter- oder tUberfordert sind. Sie vermeiden eine Reizuberflutung durch
Zu viele Angebote und sorgen fiir verlassliche Strukturen bei der zeitlichen und rdumlichen
Gestaltung des Lernumfelds einer Kindertageseinrichtung.

Il. Bildungsziele in Lernbereichen und Erfahrungsfeldern

Ausgehend von dem in Kapitel | beschriebenen Bildungs- und Erziehungsverstandnis be-
schreibt Kapitel Il die Entwicklungsaufgaben und Bildungswege von Kindern unter drei
Jahren in den Lernbereichen und Erfahrungsfeldern des niedersachsischen Orientie-
rungsplans. Das dem Bildungs- und Erziehungsverstandnis zugrunde liegende Men-
schenbild eines aktiven, kreativen, konstruierenden, starken, sozialen und einzigartigen
Kindes pragt nicht nur die professionelle Haltung einer Fachkraft gegeniber dem Kind. Es
gibt gleichzeitig auch die zentralen Bildungsziele vor, die ihr padagogisches Handeln in
allen Lernbereichen und Erfahrungsfeldern verfolgt.

Die neun Lernbereiche des Orientierungsplans sind ein Rahmen, der die Vielfalt der Lern-
und Bildungswege von Kindern beschreibt. In den konkreten Bildungssituationen des All-
tags in Kindertageseinrichtungen sind diese unterschiedlichen Lernbereiche hochgradig
miteinander vernetzt und wechselseitig voneinander abhangig. Ein einjahriges Kind, das
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sich erstmalig aus eigener Kraft in den Stand hochzieht, hat einen wichtigen Meilenstein
seiner Bewegungsentwicklung bewaltigt. Es hat sich damit zusatzliche Wahrnehmungs-
perspektiven erschlossen, was fur seine kognitive Entwicklung neue Horizonte ergffnet.
Die Erreichbarkeit von interessanten Objekten ist gewachsen und damit auch seine
Selbststandigkeit. Die Begeisterung Uber das eigene Kénnen und die Freude, mit der sei-
ne Bezugspersonen die neu erworbene Kompetenz wirdigen, baut Selbstvertrauen und
ein Gefuhl der Selbstwirksamkeit auf, was wiederum seine Personlichkeitsentwicklung
positiv beeinflusst. Fachkrafte berticksichtigen bei der Gestaltung von Lern- und Entwick-
lungswelten, dass Kinder ihre individuellen Entwicklungsaufgaben und Bildungswege im-
mer ganzheitlich und damit in mehreren Lernbereichen gleichzeitig verfolgen.

In keiner spateren Lebensphase sind die Prozesse von Bildung und Entwicklung so eng
miteinander verflochten wie in der frihen Kindheit. Die Erkenntnisse der Entwicklungspsy-
chologie sind fur Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen daher von Belang, um die Bedeu-
tung kindlicher Handlungen auch im Kontext seines jeweiligen Entwicklungsstandes ver-
stehen zu kénnen. Normwerte zu einzelnen Entwicklungsmerkmalen sind in den ersten
drei Lebensjahren nur eine ergdnzende aber keine belastbare Orientierungshilfe, um ein
einzelnes Kind angemessen beobachten und férdern zu kénnen.

Frihkindliches Lernen ist ein aktiver, ganzheitlicher und komplexer Prozess, der immer in
seiner Gesamtheit zu fordern ist. Fachkréfte gestalten Lernumgebungen, die der Individua-
litat fruhkindlicher Lern- und Entwicklungsprozesse Rechnung tragen und an die Ressour-
cen und Interessen der Kinder anknlpfen. Sie haben dabei immer den gesamten Entwick-
lungskontext eines Kindes im Blick, wenn sie ein Kind bei der Bewaltigung einzelner Ent-
wicklungsaufgaben unterstitzen.

In ihren ersten drei Lebensjahren lernen Kinder zu essen, zu trinken, zu laufen, zu spre-
chen, zu denken, sich sozial auszutauschen und entdecken die Einzigartigkeit ihrer ldenti-
tat. Aber nicht alle Kinder erwerben diese Fahigkeiten zur gleichen Zeit, in der gleichen
Reihenfolge und auf die gleiche Art und Weise. Kinder brauchen Raum und Zeit, um ihre
Entwicklungsaufgaben zu meistern. Sie wagen sich nur dann selbstbewusst in neue Be-
reiche vor, wenn sie in alten Verhaltensformen sicher sind. Das Kind ist damit Akteur sei-
ner Entwicklung. Weder Eltern noch padagogische Fachkrafte kénnen Entwicklungsschrit-
te herbeifuhren, zu denen das Kind noch nicht bereit ist. Individuelle Unterschiede in der
frihkindlichen Entwicklung sind normal und missen in der padagogischen Arbeit beriick-
sichtigt werden. Es ist wichtig, Kindern fur ihre Bildungswege und Entwicklungsaufgaben
Zeit zu lassen.

Entwicklung vollzieht sich also in der Regel ,wie von selbst, wenn von Beginn an die
grundlegenden Bedurfnisse des Kindes befriedigt werden und auf das, was das Kind
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mochte, angemessen eingegangen wird. Wann ein Kind zu einem bestimmten Entwick-
lungsschritt bereit ist, hangt von seinen individuellen Fahigkeiten, Erfahrungen und Le-
bensumstanden ab. Fachkrafte beobachten Kinder und gestalten Anregungen und Lern-
impulse so, dass sie auf die Interessen eines Kindes eingehen und die nachsten Entwick-
lungsschritte anbahnen.

Das kindliche Wahrnehmen und Begreifen der Welt mit allen Sinnen ist die Basis fur Bil-
dungs- und Lernprozesse in der frihen Kindheit. Um der besonderen Bedeutung der Ent-
wicklungsaufgabe ,Wahrnehmung® Rechnung zu tragen, wird sie in der Gliederung dieses
Kapitels als Ausgangspunkt bzw. ,Abschnitt Null* fur die Entwicklungsaufgaben und Bil-
dungswege von unter dreijahrigen Kindern in den Erfahrungsfeldern des niedersachsi-
schen Orientierungsplans eingefiigt. Um die Bedeutung des Spiels als elementarer Lern-
form in der friihen Kindheit zu verdeutlichen, wird der Bezug zwischen den Bildungswegen
in einzelnen Lernbereichen und den damit verbundenen Entwicklungen im Spiel von Kin-
dern kurz erlautert.

0. Wahrnehmung

Die sinnliche Wahrnehmung ist das Eingangstor fur Welterfahrung. Nichts ist im Kopf, was
vorher nicht in den Sinnen war. Das Ertasten der Beschaffenheit von Oberflachen und
Materialien, das Erleben von Geruch, Geschmack, Gerduschen, Temperaturen, Lichtver-
haltnissen, liebevoller oder unangenehmer Beriihrung sowie einer Vielzahl weiterer als
positiv oder negativ empfundene Sinneserlebnisse sind fir ein Kind zunachst lediglich
Informationen. Jedes Kind muss lernen, zwischen einer Vielfalt an Reizen auszuwéhlen
und diese ausgewdahlten Reize zu bewerten. Wahrnehmung ist daher eine zentrale Ent-
wicklungsaufgabe.

Mit der Entwicklung seiner Sinnesorgane erhalt ein Kind immer neue Zugénge zu seinem
raumlichen und sozialen Umfeld sowie fir die Entwicklung seines Korperbewusstseins und
seines Selbstbildes. Auf der Grundlage von vielfaltigen Sinneseindricken macht ein Kind
Erfahrungen, die wiederum fir die weitere Entfaltung seiner Wahrnehmungskompetenz
Bedeutung haben. Dabei wird seine Wahrnehmung immer genauer und differenzierter.
Wahrnehmung ist damit ein Verarbeitungsprozess von Sinneseindriicken zu Erfahrungen
und Wissen. An diesem Prozess sind Korper, Gefiihle, Erinnerung und Denken beteiligt.

In den ersten Lebensmonaten beginnt ein Kind, aul3ere Einflisse so zu ordnen, dass es
Personen und Dinge abzugrenzen beziehungsweise zu unterscheiden vermag und erste
Bilder von den Dingen der Welt entstehen kdnnen. Die verschiedenen sinnlichen Wahr-
nehmungsmoglichkeiten ergéanzen sich dabei. Visuelle, akustische, korperliche, atmospha-
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rische und emotionale Informationen werden gleichzeitig aufgenommen und verarbeitet.
Es wird ein Gesamtbild erzeugt, das im Gedéachtnis verankert und zu Erfahrungen und
Wissen verarbeitet werden kann.

Die Wahrnehmungsférderung im ersten Lebensjahr eines Kindes kann nur in direktem
Bertihrungs- und Blickkontakt stattfinden, da sich die Fernsinne erst Schritt fir Schritt ent-
wickeln. In Pflege- oder Versorgungssituationen oder bei spielerischer Zuwendung kdénnen
Fachkrafte fur Kinder Anreize setzen, die Welt zu ertasten und damit auch zu begreifen.
Sanfte Beriihrungen oder ein liebevoller Tonfall in der Ansprache wecken Freude, bieten
Entspannung und geben Sicherheit fir neue Erkundungen.

Kleine Kinder lernen ,handelnd“ — zum Beispiel durch aktive Berihrung oder die Erkun-
dung mit Mund, Handen und FufRen. Zuerst ist der Mund das Tor zur Welt. Die Zunge prift
jede neue Entdeckung und Ubersetzt sie fur die anderen Sinne. Im Laufe des Krippenal-
ters lasst die ,Mundwissenschaft* allméhlich nach. Dann reicht oft schon ein Blick oder
eine Bertihrung um festzustellen, ob etwas fir eine weitere Erkundung interessant ist. Kin-
der ,begreifen” so Schritt fir Schritt GroRenunterschiede, Formen und die Beschaffenheit
von Materialien. Sie lernen zwischen hell und dunkel, kalt und warm oder hart und weich
Zu unterschieden. Je haufiger, differenzierter und vielfaltiger etwas wahrgenommen wird,
desto bestandiger werden die mit bestimmten Reizen verbundenen Erfahrungen und damit
auch das Wissen Uber die Welt, den eigenen Kérper und die eigene ldentitat.

Wegen seiner elementaren Bedeutung fur frihkindliche Lern- und Entwicklungsprozesse
geben Fachkrafte der Entwicklung von Wahrnehmung ein hohes Mal3 an Aufmerksamekeit,
Zeit und Raum. Wenn ein Kind seine Sinne nicht ausprobieren, entwickeln und differenzie-
ren kann, dann kénnen sich Wahrnehmungsfahigkeiten nur eingeschrankt entfalten. Kin-
der sollten daher mit dem ganzen Spektrum ihrer Sinneskanéle Eindriicke, Erlebnisse und
Erfahrungen sammeln kdnnen, gleichzeitig aber keiner Reizlberflutung ausgesetzt sein.

Kinder nehmen nicht nur physische, optische oder akustische Reize, sondern auch Stim-
mungen, Konflikte, die personliche Haltung von Bezugspersonen und ihre Art des Um-
gangs wahr und verarbeiten diese sehr individuell. Das Erkennen von Emotionen, Bezie-
hungen und sozialer Interaktion ist damit Teil eines immer komplexer werdenden Spekt-
rums von kindlicher Wahrnehmung und Selbstwahrnehmung. Spannungen in zwischen-
menschlichen Beziehungen und eine mangelnde Authentizitéat ihrer Bezugspersonen kon-
nen Kinder aus der Balance bringen und in ihrer eigenen Wahrnehmung verunsichern.

Die Souveranitat im Umgang mit inneren Vorstellungswelten und die damit verbundenen

kognitiven Fahigkeiten erweitern sich in den ersten drei Lebensjahren stetig. Kleine Kinder
gehen zunachst davon aus, dass ihre Wahrnehmung ein Abbild der Realitat ist. Erst all-
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mahlich begreifen sie, dass die AuRenwelt nicht aufhért zu existieren, wenn sie die Augen
schlieen oder sich die Ohren zuhalten. Gegen Ende des dritten Lebensjahres bewegen
sich die meisten Kinder sicher in ihrer Innen- und Aul3enwelt. Thre Kompetenz im Umgang
mit Fiktion und Realitat, Vorstellung und Wirklichkeit wachst.

Wahrnehmung ist die sinnliche Grundlage, die dem Kind ermdglicht, sich seine Lebens-
welten zu erschlieBen. Wahrnehmungskompetenz und Erfahrung werden im Spiel des
Kindes erweitert und erprobt. Diese Wahrnehmungs-, Erfahrungs- und Lernprozesse be-
ginnen mit spielenden Gegenstandsmanipulationen und entfalten sich in den ersten drei
Lebensjahren lber die Exploration und das Symbolspiel bis hin zum Rollenspiel. Altersge-
rechte Bildungsangebote beriicksichtigen die enge Verzahnung von Wahrnehmung und
Handeln in frihkindlichen Bildungsprozessen.

Anregungen zur Reflexion

e Welche sinnlichen Erfahrungen kénnen Kinder beim Essen, Waschen, drauf3en
Spielen oder in anderen Alltagssituationen in unserer Einrichtung sammeln?

e Wie konnen wir jedem Kind gentigend Freiraum geben, um die von ihm gewahlten
Tatigkeiten zu verfolgen?

e Welche Gelegenheiten haben Kinder, ihren Kdrper und ihre Fahigkeiten wahrzu-
nehmen?

e Welche Sinne werden angesprochen, wenn Kinder unsere Raume erkunden und
an unseren padagogischen Angeboten teilnehmen?

¢ Wie kdnnen wir sicherstellen, dass sich alle Kinder wohlftihlen?

¢ Wo sehen wir Gefahren, dass Kinder einer Reizuberflutung ausgesetzt sind?

1. Emotionale Entwicklung und soziales Lernen
Emotionale Entwicklung
Die Entwicklung von Fahigkeiten, mit anderen Menschen zurechtzukommen und sich mit

ihnen auszutauschen, ist ein wichtiges Bildungsziel. Dazu gehért der Umgang mit den
eigenen Emotionen und den Emotionen anderer Menschen. Emotionen helfen Kindern,
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ihren Alltag zu strukturieren. Sie geben Hinweise darauf, wie eine Situation einzuschatzen
ist. Sie erlauben Rickschlusse darauf, was wichtig oder was unwichtig ist.

Die Fahigkeit, Emotionen zu erleben und zu verstehen, ist fur den Menschen von zentraler
Bedeutung. Emotionsverstandnis und Emotionswissen eines Kindes entwickeln sich im
Dialog mit Bezugspersonen. Das Verhalten von Eltern, padagogischen Fachkraften und
anderen Kindern gibt dem Kind wichtige Ruckmeldungen fur die Entwicklung seiner Ge-
fuhlswelt. Schon ein Saugling nimmt in der Mimik seines Gegenubers sehr unterschiedli-
che Reaktionen und Emotionen wahr und lernt Schritt fir Schritt zwischen so unterschied-
lichen Gefiihlen wie Freude, Gliick, Uberraschung, Arger, Angst und Wut zu unterschei-
den. Kleine Kinder sind ihren Geflihlen zunéchst ausgeliefert und kénnen sie kaum regu-
lieren. Sie wechseln schnell zwischen herzzerreiRendem Weinen und freudigem Strahlen.
Ab dem dritten Lebensjahr erst nimmt ihre Fahigkeit zur Regulation von Geflhlen zu, Ku-
schelbar und Schmusetuch kénnen in ersten Regulationsstrategien eine wichtige Rolle
spielen.

Der Ausdruck von Emotionen muss ernst genommen und respektiert werden. Die einfihl-
same und respektvolle Resonanz von Bezugspersonen auf kindliche Gefuhlsaul3erungen
ermoglicht es Kindern, ihre Gefiihle kennenzulernen, sie zu verstehen und sie zu regulie-
ren. Je differenzierter die Personen im Umfeld des Kindes reagieren, desto besser kann
ein Kind auch Abstufungen oder Unterschiede zwischen Gefiihlslagen erfahren. Beim
Trosten kdnnen hier zum Beispiel so unterschiedliche Aspekte wie das durch kdrperlichen
Schmerz zugefugte Leid oder auch die Trauer Uber einen Verlust thematisiert werden. Die
Fachkraft zeigt Mitgefuhl, das dem Kind wiederum als Anregung und Modell fir eigenes
Handeln und Denken dient.

Die sprachliche Beschreibung von Gefiihlen durch Bezugspersonen vermittelt dem Kind
Begriffe, anhand derer es die eigene Innenwelt ordnen, verstehen und spater auch erkla-
ren kann. Darauf aufbauend kann das Kind Handlungsmuster fur sein inneres Erleben und
fur die Losung von Problemen entwickeln. Das bewusste Erleben und Einordnen der eige-
nen Emotionen setzt jedoch voraus, dass das Kind ein Bewusstsein Uber sich selbst als
eigenstandig handelndes Subjekt entwickelt hat und anerkannte Verhaltensregeln kennt,
zu denen es das eigene Handeln in Beziehung setzen kann. Die Erfahrung von Mitgefuhl
und Verstandnis ist damit eine wichtige Grundlage fir die Entwicklung von Empathie und
einem sozial angemessenen Verhalten.

Die sogenannte Trotz- bzw. Autonomiephase ist der Entdeckung des Ichs und — damit
verbunden - des eigenen Willens geschuldet. Trotz entwickelt sich immer aus einem sub-
jektiv empfundenen Spannungsverhaltnis zwischen dem Willen des Kindes und den Még-
lichkeiten, diesen durchzusetzen. Kinder stellen sich vor dem Beginn einer Handlung ein
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Handlungsziel vor und sehen sich selbst als Urheber/in des Handlungsablaufs. Mit ihren
Emotionen und Motivationen sind sie stark engagiert. Erreicht das Kind nun mit dem ge-
planten Handlungsablauf sein Ziel nicht oder wird es in der Durchfiihrung der Handlung
behindert oder gestoppt, steht ihm zunachst kein alternativer Handlungsplan zur Verfu-
gung. Es kommt zum Wutausbruch, den das Kind nicht regulieren kann.

Padagogische Fachkrafte sollten die Notwendigkeit der von ihnen gesetzten Grenzen gut
durchdenken und tberlegen, ob und wann die Plane der Kinder verhindert werden mus-
sen. Machtkampfe mit Gewinnern und Verlierern sind dabei zu vermeiden. Kommt es zum
Gefuihlsausbruch, so werden sie Arger, Zorn und Hilflosigkeit des Kindes aushalten miis-
sen, bis sich das Kind beruhigt hat. Sie diirfen das Kind aber nicht allein lassen und sollten
den Kummer des Kindes verstandnisvoll verbalisieren und Handlungsalternativen zu der
urspringlich verfolgten Absicht aufzeigen. Autonomiebestrebungen sind ein normaler und
notwendiger Ausdruck der Ich-Entwicklung.

Ich-Entwicklung und Soziales Lernen

Die Entfaltung der kindlichen Wahrnehmungsfahigkeiten und das wachsende Selbstemp-
finden erfolgt im engen Kontakt zwischen dem Kind und seinen Bezugspersonen. Die Er-
fahrungen, die Kind und Bezugsperson gemeinsam machen, und der Austausch tber das
Erlebte ist die Keimzelle frihkindlicher Bildung. Am ,Du“ der Bezugsperson wird das Kind
zum ,lch”. Je intensiver Bezugsperson und Kind in einen gegenseitigen Austausch treten
und in wechselseitiger Auseinandersetzung miteinander kommunizieren, umso starker
macht das Kind die Erfahrung, dass sein Verhalten Wirkung erzielt. Von den Interaktionen
mit Bezugspersonen hangt ab, wie Kinder sich selbst einschatzen. Fachkrafte tragen da-
her Verantwortung, dass sich ein Kind als kompetent, wichtig und einflussnehmend erle-
ben kann und ein positives Selbstbild entwickelt.

Die Reaktionen eines Erwachsenen auf die Kommunikationsbestrebungen eines Kindes
sind wie ein Spiegel zu verstehen, der dem Kind sein eigenes Verhalten reflektiert und ihm
damit zeigt, was es tut, denkt und erlebt. Sie erlauben ihm, sein Handeln als etwas Eige-
nes zu erleben. Diese Erfahrung von Selbstwirksamkeit ist eine wichtige Voraussetzung
fur die Entwicklung von Selbstvertrauen und Selbstwertgefuhl. Darauf aufbauend entwi-
ckeln sich Vorstellungen von ,Mein“ und ,Dein* sowie die Fahigkeit, sich auch in die Ge-
fuhlswelten anderer Menschen hineinzuversetzen (Empathie).

Die Entfaltung emotionaler Kompetenzen, Ich-Entwicklung und soziales Lernen sind eng
miteinander verzahnt und bedingen sich gegenseitig. Das Verhalten, mit dem Bezugsper-
sonen dem Kind begegnen, hat sowohl Einfluss auf seine Einstellungen und Gefiuhle als
auch auf seine Fahigkeit, sich in schwierigen Lebenssituationen zu behaupten (Resilienz).
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Ehrliches Lob, Anerkennung und Hilfe zur Selbsthilfe machen Kinder stark und vermitteln
ihnen das grundlegende Gefiihl von Achtung, Respekt und Selbstwirksamkeit. Potenziell
hat somit jede soziale Situation einen Anteil am Aufbau von Selbstvertrauen. Der Prozess,
in dem die Reaktionen und Haltungen der sozialen Umwelt zum Wissen Uber sich selbst
und zur Wertschatzung der eigenen Person verarbeitet werden, ist komplex und von le-
benslanger Dauer.

Die soziale Entwicklung ist eng mit der emotionalen Entwicklung verknipft. Mit ihr lernen
Kinder, langfristige positive Beziehungen zu anderen aufzubauen. Sie lernen auch, eigene
Ziele unter Berticksichtigung von allgemeingultigen Regeln und Normen zu erreichen. So-
zial kompetentes Handeln wird von Kindern vor allem dann dauerhaft in das eigene Ver-
haltensrepertoire ibernommen, wenn es im Einklang mit nachvollziehbaren Wertorientie-
rungen und moralischen Leitvorstellungen steht, die von Eltern und Erzieherinnen vorge-
lebt werden. Auch Verhaltensweisen von Kindern mit einem &ahnlichen Entwicklungsstand
(Peers), die sich auf Augenhthe begegnen, werden sehr oft ibernommen, insbesondere
wenn Verhalten von Erfolg gekront ist.

Mit zunehmendem Alter suchen Kinder immer mehr den Kontakt zu anderen Kindern.
Gemeinschaftliche Rituale, die alle Kinder einbeziehen — zum Beispiel im Rahmen des
Morgenkreises — fordern das ,Wir-Gefuhl* in einer Kindergruppe. In der gegenseitigen
Nachahmung erleben sich Kinder als kompetent und driicken Verbundenheit und Gleichar-
tigkeit aus. Beziehungen zwischen Kindern sind daher wichtige Ressourcen fir ihre sozia-
le Entwicklung.

Schon dem Krippenkind ist das Erkennen und Erleben der eigenen Wirksamkeit und
Durchsetzungskraft wichtig. Uberraschend viele Interessenskonflikte werden in den ersten
Lebensjahren durch lautstarke oder kdrperliche Auseinandersetzung gepragt. Fur das Er-
lernen von Regeln sozialer Interaktion (Geben, Nehmen, Tauschen und Teilen) muss ein
Kind viele und vielfaltige Erfahrungen machen. Wenn es dabei Grenzen auslotet, muss es
erleben, wie sich der eigene Wille mit dem Willen anderer und den Regeln des Miteinan-
ders vereinbaren lassen. Neben Geduld benétigt die Fachkraft hier Klarheit in ihrem Han-
deln und das Bewusstsein, dass jedes Kind nicht nur Autonomie, sondern auch die Ein-
bindung in sein soziales Umfeld anstrebt.

Emotionale Entwicklung und soziales Lernen sind wichtige Schlisselkompetenzen, die
sich im kindlichen Spiel entfalten. Wenn ein Kind beim Wiederholen, Explorieren und Vari-
ieren seiner Handlungen Bezugspersonen einbeziehen kann, so fordert dies den Erwerb
sozialer Kompetenzen. Es lernt beispielsweise, ein Spielzeug von einem anderen Kind zu
erhalten, ohne es ihm gewaltsam wegzunehmen.
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Mit wachsenden emotionalen und sozialen Fahigkeiten der Kinder entwickelt sich ihr Spiel
zu immer neuen Formen. Die Jingsten verfolgen ihre Themen uberwiegend im Allein-
oder Parallelspiel und suchen den gegenseitigen Blickkontakt. Mit zunehmendem Alter
finden erste Kooperationsspiele statt, die sich dann zu Spielformen mit verteilten Rollen
entwickeln.

Anregungen zur Reflexion

e Wie gehe ich selbst mit meinen Emotionen um? Welche erlaube ich mir zu
zeigen? Welche Strategien habe ich selbst entwickelt, um meine Emotionen
Zu regulieren?

e Wie kdnnen wir mit Kindern Uber ihre Gefiihle reden? Wie kénnen wir ihnen
helfen, ihre Geflihle zu bewaltigen?

e Gibt es Emotionen, die man besser nicht zeigen sollte? Warum?

e Wie geben wir Kinder das Gefuhl, in ihrem Denken, Handeln und Erleben als
wichtig und kompetent wahrgenommen zu werden?

e Mache ich einen Unterschied zwischen M&dchen und Jungen, wenn ich
emotionale Entwicklung begleite?

e Welche Rituale im Alltag unserer Einrichtung vermitteln Kindern Sicherheit,
Freude und ein positives ,Wir-Gefiihl“?

e Woran merke ich, ob ein Kind beim Erleben von Gefiihlen wie Gliick, Uber-
raschung, Angst, Wut oder Trauer Begleitung bendotigt?

e Wie nehme ich wahr, ob ein Kind gern oder ungern mit einem anderen Kind
spielt? Welche Bedeutung hat das fiir mein padagogisches Handeln?

e Wie geht ein Kind mit Konflikten um? Was bedeutet dies fur meine padago-
gische Arbeit?

e Was kann ich dazu beitragen, damit Kinder ein positives Bild von sich selbst
entwickeln? Wie gehe ich auf Kinder mit geringem Selbstvertrauen ein?

e Inwiefern wirkt sich mein eigenes Selbstkonzept auf das Bildungs- und Er-
ziehungsgeschehen in der Krippengruppe aus?

2. Entwicklung kognitiver Fahigkeiten und der Freude am Lernen

Der Begriff der Kognition leitet sich aus dem lateinischen Verb ,cognoscere* ab, welches
mit ,erfahren, kennenlernen und erkennen” tbersetzt wird. Er bezeichnet das menschliche
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Denken in einem umfassenden Sinn, von der Erfahrung Uber deren Verarbeitung bis hin
zu Erkenntnis und Wissen. Zu den kognitiven Fahigkeiten als Grundlage fir menschliches
Denken z&hlen unter anderem Aufmerksamkeit, Konzentration, Erinnerung aber auch
Kreativitat, Planen, Schlussfolgern und die Vorstellungskraft. Der Erwerb kognitiver Fahig-
keiten ist ein wichtiger Bestandteil frihkindlicher Entwicklungsaufgaben und Bildungswe-
ge. Schritt fur Schritt entwickelt ein Kind das Denken als ,innerliches Handeln* und kann
sich auch mit Gegensténden, Personen und Situationen auseinandersetzen, die nicht pré-
sent sind. Mit Hilfe dieser Denkstrukturen kann ein Kind nun planen, bevor es handelt, und
Vermutungen Uber das Ergebnis von Ablaufen und Handlungen anderer anstellen.

Die kognitive Entwicklung eines Kindes verlauft vom konkreten, handlungsnahen, egozent-
rischen hin zum abstrakten, theoretischen, mehrperspektivischen Denken. Sie ist ein viel-
schichtiger Reifungs- und Entwicklungsprozess in aktiver Auseinandersetzung mit der na-
turlichen und sozialen Umwelt. Sie verlauft eng verknlpft mit und in wechselseitiger Ab-
héangigkeit von anderen Entwicklungsbereichen wie zum Beispiel der Entwicklung von
Wahrnehmung, Bewegung und Sprache. Ausgangspunkt fur die kognitive Entwicklung ist
die Bindung eines Kindes an seine Bezugspersonen. Je vielféltiger seine Beziehungen zu
Erwachsenen und anderen Kindern sind, desto differenzierter kbnnen sich seine konkreten
Handlungs- und Vorstellungswelten und letztlich auch sein abstraktes Denken entwickeln.

Bei nur wenige Monate alten Kindern sind Dinge bzw. Objekte und die darauf bezogenen
Wahrnehmungshandlungen noch eine untrennbare Einheit. Im Denken des Kindes geht es
noch nicht um den Gegenstand als unabhangiges Objekt, sondern um die Erfahrungen,
die das Kind mit diesem Gegenstand macht. Vertraute Handlungsablaufe stitzen dabei
die Vorstellungskraft. Wie reagiert der Gegenstand, wenn er berthrt wird? Fahlt er sich
angenehm oder unangenehm an? Das Objekt als solches hort fir den Saugling auf zu
existieren, wenn es aus seinem Blickfeld verschwunden und damit seiner Wahrnehmung
entzogen ist.

Die Einheit von Objekt und Handlung I6st sich im Laufe des ersten Lebensjahres auf. Kin-
der begreifen, dass Objekte eine von ihnen und ihren Handlungen unabhéngige Existenz
haben und sich auch nicht veréndern, wenn sie voriibergehend aus dem Wahrnehmungs-
bereich geraten. Sie wickeln Gegenstande in Tuicher oder Papier und begreifen handelnd:
Wenn ich etwas verberge, ist es immer noch da, obwohl ich es nicht sehen kann. Sie
transportieren Dinge an einen anderen Ort und stellen fest, dass der Gegenstand der glei-
che geblieben ist. Sie entwickeln gedankliche ,Vorstellungen* von den Personen und Din-
gen ihrer Welt und kénnen auf diese zuriickgreifen. Sie beginnen, gezielt nach einem
Menschen oder einem Gegenstand zu suchen. Sie merken, dass ein Objekt von einer an-
deren Person gleichzeitig wahrgenommen werden kann und dass sie ihre Aufmerksamkeit
durch Zeige-Gesten mit anderen Personen teilen kénnen. Ein wichtiger Schritt zur Kon-
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struktion einer persdnlichen Weltsicht ist vollbracht, Grundlagen fur die weitere Entwick-
lung sprachbezogener Denkleistungen sind gelegt.

Mit zunehmendem Alter entwickelt das Kind immer differenziertere Vorstellungen von Din-
gen und Vorgangen. Sie sind zunachst bildhaft, konkret und anschaulich. Zunehmend
strukturieren Kinder ihr Wissen und bilden gedankliche Symbole und Kategorien, die die
Gegenstande der Umwelt in ihren wesentlichen Merkmalen beschreiben. Einer Kirsche
werden zum Beispiel die Objekteigenschaften ,rot, rund, saftig” zugeordnet. Eine Tasse,
ein Becher und eine Flasche haben die Funktionseigenschaft ,Trinkbehalter. Ein Adler
und ein Spatz kénnen beide der Kategorie ,Vogel“ zugeordnet werden. Auf diesem Weg
zum abstrakten Denken lernt ein Kind auch, sich als ,Madchen* oder ,Junge® zu unter-
scheiden und spater durch Nachahmung und andere Aneignungsprozesse seine individu-
elle Geschlechterrolle aufzubauen.

Das Interesse von Kindern an Abbildungen aller Art wachst parallel zu der Entwicklung
ihrer kognitiven Fahigkeiten. Das Anschauen von Bilderblchern erhalt in der frihkindli-
chen Welterkundung eine wichtige Rolle. Zunachst geht es dabei vor allem um das Wie-
dererkennen vertrauter Objekte, die Erwachsene mit einem Namen benennen. Spéter er-
kennt das Kind auch einfache Zusammenhange und Handlungsablaufe in der Abbildung
wieder: einem Baby werden die Windeln gewechselt, ein Kind zieht sich Schuhe an. Kin-
der, die mit Bilderblchern vertraut sind, verstehen schon bald kleine Bildergeschichten
und kénnen die Inhalte von Geschichten auch selbst weiterentwickeln. Sie erzeugen Vor-
stellungen, die sie im Gedachtnis abspeichern und immer wieder abrufen kénnen. Kinder
lernen so, sich im Rahmen ihrer Vorstellungskraft mit bestimmten Zusammenhéngen aus-
einanderzusetzen. Die betroffenen Dinge oder Menschen missen nicht mehr anwesend
sein.

Die Sprachentwicklung gibt der wachsenden Entfaltung kognitiver Fahigkeiten Ausdruck.
Mit dem Erlernen sprachlicher Begriffe verfigt das Kind Uber ein abstraktes Symbolsys-
tem, mit dem Gegenstande durch Laute beschrieben werden kdnnen. Nun steht ein Wort-
symbol fur einen Gegenstand und kann auch verwendet werden, wenn der Gegenstand
nicht gegenwartig ist. Das Kind lernt, sich mit seiner Vorstellungskraft aus der realen Welt
zu l6sen und sich rein gedanklich vorzustellen, was es zum Beispiel mit einem nicht vor-
handenen Ball tun kdnnte.

Die individuelle Weltsicht pragt das Handeln eines Kindes. Seine kognitiven Fahigkeiten
ermoglichen Austauschprozesse und Wechselwirkungen zwischen der auf3eren Welt von
Sinneseindriicken und Erfahrungen mit der inneren Welt von Vorstellungen und Gefihlen.
Sie beeinflussen die Verarbeitungsmuster von Wahrnehmung, die Erweiterung von Wis-
sensbesténden, die Herstellung und Interpretation von Zusammenhangen und damit das
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Erklaren, Bewerten und Schlussfolgern. Die Entwicklung der Vorstellungskraft ermdglicht
es Kindern, fir Probleme und selbstgestellte Herausforderungen kreative und bei Frustra-
tionen auch alternative Lésungswege zu erdenken (Selbstregulation), sich in andere Men-
schen hineinzuversetzen (Empathie) und zu erfahren, dass die eigenen Vorstellungen von
anderen Menschen geteilt werden oder von diesen abweichen kénnen (Sozialkompetenz).

Im Symbolspiel erschafft sich das Kind eine eigene Wirklichkeit — abgekoppelt von der
Realitat und doch mit ihr in Verbindung bleibend: Der Baustein, der im Puppenspiel erst
als Telefon, dann als Kamm und dann als Brot Verwendung findet, wird wieder zum Bau-
stein, wenn das Spiel beendet wird. Das Kind erfindet seine inneren Vorstellungswelten
nicht jedes Mal neu, sondern kann auf im Gedachtnis abgespeicherte Spielsequenzen
zurickgreifen, die in jedem neuen Spiel mehr oder weniger stark verandert und angerei-
chert werden. So erschafft ein Kind sich eine Fantasiewelt, die es ein Stlick unabhangiger
von der Realitdt macht. Hier gedeihen Kreativitat und Einfallsreichtum. Hier kann ein Kind
Angste verarbeiten, Ohnmachtsgefiihle kompensieren und Wunschvorstellungen verfol-
gen. Hier verarbeitet es Erlebtes und entwickelt seine kognitiven Fahigkeiten.

Die Handlungen eines Kindes im Symbolspiel bzw. ,Als-ob-Spiel* zeigen, in welchem Um-
fang seine inneren Bilder wachsen und spiegeln seine Vorstellungskraft. In einem ersten
Schritt vollziehen Kinder zunachst spielerisch die Handlungen an sich selbst, die sie be-
reits aus ihrem Alltag kennen. Sie tun zum Beispiel so, als ob sie sich schlafen legen. Spéa-
ter Ubertragen sie diese Handlungen auf andere Gegenstande und Personen. Zunehmend
werden Spielhandlungen geplant und finden nicht mehr nur rein zufallig statt. Im Laufe der
weiteren Entwicklung beginnen Kinder, ganze Szenen ihres Alltags nachzuspielen.

Anregungen zur Reflexion

e Welche Spiele und Handlungsablaufe verfolgen Kinder mit welchen Interes-
sen? Was bedeutet das fir die Planung des padagogischen Alltags in der
Krippengruppe?

e Was sind gunstige Bedingungen, damit sich Kinder auf etwas Neues einlas-
sen und sich damit konzentriert auseinandersetzen?

¢ Wie kdnnen wir die Themen und Interessen eines Kindes ergriinden?

e Wie kdnnen wir ein Kind ermutigen, diese auf immer neue Art und Weise zu
verfolgen?

¢ Wo finden sich in unserem Krippenalltag Fantasie, Magie, Wissenschaft und
Traum?

e Welche Mdglichkeiten fur sinnliche Wahrnehmung, Experimentieren, Bauen
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e Was ladt zum Ausprobieren, Zweckentfremden und Umbauen, zum Ein- und
Auswickeln, Verstecken, Stapeln, Sortieren, Rollen oder Sortieren ein?

e Wie werden wir mit unseren Angeboten den unterschiedlichen Entwick-
lungsstufen von Kindern zwischen 0 und 3 Jahren gerecht?

e Wie nehmen wir besondere Begabungen wahr und gehen auf diese ein?

3. Korper, Bewegung und Gesundheit
Korper und Bewegung

Bewegung ist die Voraussetzung fur Bildung, denn Erfahrungen lassen sich nur in einer
bewegten Auseinandersetzung mit der Umwelt machen. Das Greifen wird zum Begreifen
und Ergreifen, das Fassen zum Befassen und Erfassen. Die Entwicklung von motorischen
Fahigkeiten ertffnet immer auch neue Horizonte fur Fihlen, Wahrnehmen, Handeln und
Denken. Kriechen, Rutschen und Rennen befahigen nicht nur zur Beherrschung des eige-
nen Korpers, sondern ermdglichen auch Erfahrungen fur die Entwicklung neuer, abstrakter
Denkstrukturen. Die Bedeutung von Begriffen wie ,hinein“ und ,hinaus, ,hoch* und ,her-
unter” erfahren und lernen kleine Kinder in Bewegung. In gleicher Weise wird das spatere
Erlernen komplexer Bewegungsabfolgen (Turnen, Radfahren) dadurch bedingt, dass ein
Kind seine Bewegungsabfolgen planen kann.

Wie Essen, Trinken und Schlafen ist Bewegung ein Grundbeduirfnis und damit Vorausset-
zung fir die korperliche, geistige und seelische Entwicklung eines Kindes und fir sein ge-
sundes Aufwachsen. Das Bediirfnis von Kindern nach Bewegung ist Gber den Tag verteilt
sehr unterschiedlich. Jedes Kind braucht sein Mal3 an Bewegung und muss dieses im
Laufe des Tages gemal seinem individuellen Bedarf ausleben konnen. In gleicher Weise
braucht es sein individuelles MalR an Ruhephasen, um sich nach bewegungsintensiven
Phasen wieder zu erholen und Erlebtes zu verarbeiten.

In der Erprobung des eigenen Korpers entwickeln Kinder ihre motorischen Kompetenzen.
Sie lernen, sich gegen die Schwerkraft zu behaupten, sich fortzubewegen und gezielt auf
die Umwelt einzuwirken. Sie lernen, den Dingen auf den Grund zu gehen, Grenzen zu
erfahren, Schwierigkeiten zu Uberwinden und selbstandig zu werden. Sie spiren ihren
Kdrper bei der Veranderung von Atmung, Herzschlag und Schwitzen. Motorische Entwick-
lungsfortschritte erleben Kinder dabei ganz bewusst: zum ersten Mal allein durch den
Raum laufen, auf einen Stuhl klettern kdnnen, mit dem Roller fahren. Kérpererfahrungen
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sind immer auch Selbsterfahrungen. Sie starken die Selbststdndigkeit, das Selbstbe-
wusstsein und die Unabhangigkeit eines Kindes, denn sie sind mit einem hohen Mal3 an
erlebter Selbstwirksamkeit verbunden.

Die Gestaltung und Nutzung von Innen- und Auf3enrdumen in Einrichtungen fir Kinder
unter drei Jahren sind darauf ausgerichtet, die motorische Entwicklung eines Kindes anzu-
regen. Rennstrecken, Kletterbereiche und Bodenspielflachen sollten daher immer verflig-
bar sein. Grobmotorische Bewegungsmuster wie Strampeln, Krabbeln, Kriechen, Hupfen
und Laufen kdnnen durch interessante Kletterlandschaften und Bewegungsspiele gefor-
dert werden. Erfahrungen von Schaukeln, Klettern und Fallenlassen bilden die Grundlage
fur eine gute Korperbeherrschung. Im bewegten Spiel mit Béllen, Papier oder anderen
Materialien sowie Gebrauchs- und Haushaltsgegenstédnden kénnen Kinder feinmotorische
Fahigkeiten von Handen und Fingern wie Greifen, Loslassen, Schutteln und Rollen, Einful-
len, Auf- und Zumachen erproben.

Gut gemeinte Hilfestellungen fordern nicht die motorische Entwicklung, sondern bergen
die Gefahr von Verunsicherung. Niemand muss Kindern zeigen, wie sie Krabbeln, Sitzen,
Aufstehen oder Laufen lernen kdnnen. Kinder kénnen sich selbst die Aufgaben stellen, die
sie fur das Erreichen ihrer ndchsten Entwicklungsschritte bewaéltigen missen. Um ihre
korperlichen Fahigkeiten in der ganzen Bandbreite zu entfalten, brauchen Kinder aller-
dings einen abwechslungsreichen Bewegungsraum mit vielfaltigen Ubungs- und Erfah-
rungsmoglichkeiten, in dem Mdoglichkeiten und Grenzen von Kdrperbeherrschung getestet
werden koénnen.

Je mehr Gelegenheiten ein Kind zum Uben und Ausprobieren hat, desto sicherer und ge-
schickter wird es mit seinem Kdrper umgehen. Fir ein Baby heil3t das, moéglichst oft auf
einer Krabbeldecke kréftig strampeln zu dirfen. Interessante Gegenstande wie Bélle oder
an einer Schnur aufgehéngte Alltagsgegenstande bieten Anregungen, um die Greifsicher-
heit der Hande und die Trittsicherheit der Fif3e zu verbessern. Sie sollten knapp erreich-
bar sein, damit das Kind als Ergebnis seiner Anstrengungen Selbstwirksamkeit erfahren
kann. FUr robbende und krabbelnde Kinder sollte im Gruppenraum viel freie Flache zur
Verfigung stehen. Raume, die mit Mobiliar oder Spielzeug Uberfrachtet sind, hemmen den
Bewegungsdrang.

Flache Podeste und schrage Ebenen ermdglichen Kindern, Hohenunterschiede zu erfah-
ren und Entfernungen abzuschatzen. Freies Sitzen, Kopfhaltung und Gleichgewicht sind
bei Tanz- und Singspielen gefordert. FUr das Erlernen des Aufrichtens und sicheren Ste-
hens sind gut zu greifende Aufrichtungsmdglichkeiten geeignet, die keine Gefahrenquellen
darstellen. Auch nach der Bewaltigung des sicheren Gangs hort die Aneignung von weite-
ren Bewegungsfertigkeiten nicht auf: Rickwérts Laufen, im Kreis Drehen, Treppen Stei-
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gen, Hupfen und Springen, auf einem Bein Stehen und Balancieren sind nur einige Bei-
spiele fur Entwicklungsaufgaben bis hinein ins Kindergartenalter.

Schalensitze, Babywippen und Hochstihle sollten und andere Vorrichtungen, die die freie
Bewegung von Kindern einschranken, sollten in Kindertageseinrichtungen mit Bedacht
und nur aus gutem Grund eingesetzt werden. Kinder brauchen Freiraum, um ihre motori-
schen Fahigkeiten zu entwickeln. Dieser sollte nicht unnétig eingeschrankt werden. Si-
cherheitsvorkehrungen zur Unfallverhitung sind so zu konzipieren, dass diesem Umstand
Rechnung tragen. Fachkrafte beobachten, was sich Kinder selbst zutrauen und was sie
tatséchlich bewaltigen. Wenn ein Kind Uber seine Mdglichkeiten hinausgeht und unsicher
wird, so sind sie in erreichbarer Nahe, um gegebenenfalls helfend eingreifen zu kénnen.

In der Entwicklung ihrer Beweglichkeit zeigen Kinder grof3e Unterschiede. Manche begin-
nen schon zeitig mit dem freien Sitzen, andere tun dies erst sehr viel spater. Viele Kinder
rollen sich schon sehr friih auf die Seite in eine andere Lage, andere tun dies erst gegen
Ende des ersten Lebensjahres. Die meisten Kinder erlernen das freie Gehen uber die Vor-
stufen des Robbens und des Kriechens auf allen vieren. Andere lassen diese Zwischen-
stufen aus. Einige Kinder entwickeln ihre ganz eigene Art der Fortbewegung bevor sie
laufen lernen. Sie schlangeln, rutschen oder rollen. Und nicht nur das: viele Kinder durch-
laufen innerhalb von zwei Monaten mehrere Entwicklungsschritte der Kérpermotorik fast
nebeneinander, andere tun dies Schritt fur Schritt Gber einen l&angeren Zeitraum.

Der Erwerb motorischer Fahigkeiten ist eine zentrale Bildungsaufgabe und Voraussetzung
fur die Bewaltigung weiterer Entwicklungsschritte. Ein immer gro3er werdender Bewe-
gungsradius erlaubt es dem Kind, neue Herausforderungen und Schwierigkeiten zu tber-
winden. Es kann immer mehr erreichen, ausprobieren und selbststandig tun. Damit ver-
bunden sind Erfolgserlebnisse, die Freude, Befriedigung, Stolz und Selbstbestéatigung her-
vorrufen. Dies wiederum starkt die Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes, die Ge-
duld und die Ausdauer. Auf eigenen Beinen stehen und gehen kénnen, erdffnet einem
Kind neue, ungeahnte Erlebniswelten. Seinem Wahrnehmen und Denken erdffnen sich
ganz neue Perspektiven.

Gesundheit und Erndhrung

Voraussetzungen fir die korperliche Entwicklung und Gesundheit von Kindern sind nicht
nur eine ausreichende Bewegung in Verbindung mit Ruhephasen, sondern auch eine aus-
gewogene Erndhrung. Regelmallige Pflegehandlungen wie Handewaschen und Zahne-
putzen vermitteln ein erstes Hygieneverstandnis. Kinder begreifen die Zusammenhénge
zwischen Bewegung, Ernahrung und Gesundheit am besten, wenn diese im Ablauf des
padagogischen Alltags der Kindertageseinrichtung verankert sind und in einer entspann-
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ten, kommunikativen Atmosphare stattfinden.

Ziel der erndhrungspédagogischen Arbeit ist es, Kindern die Signale ihres Korpers zu
vermitteln und sie zu einem regelmaligen, verantwortlichen und selbstbestimmten Um-
gang mit Essen und Trinken zu befahigen. Fir Sauglinge und sehr kleine Kinder miissen
die gesunden Mahlzeiten gemal3 ihrem individuellen Tagesrhythmus angeboten werden.
Die Hilfe beim Essen sollte mit etwas Ruhe und Zeit als beziehungsférdernde Pflege ges-
taltet werden. Ein Kind, das langere Zeit frei sitzen kann, kann seine Mahlzeiten dann ge-
meinsam mit den anderen Kindern am Tisch einnehmen. Nicht nur fur altere Kinder sind
feste Mahlzeiten ohne Essenszwang Teil eines verlasslichen Tagesablaufs.

Das Kind erlebt in seinen ersten zwei Lebensjahren drei Erndhrungsphasen: Die Still- und
Trinkphase, in der es Muttermilch oder adaptierte Sauglingsmilch zu sich nimmt. Mit der
Milch-B(r)eikostphase beginnt der Prozess des Essenlernens. Kinder lernen, zwischen
Hungergefihlen und anderen Gefuhlen zu unterschieden. Wenn S&uglinge Hunger ver-
spiren, bedeutet das existentielle Not. Ablenkung vom Hunger hilft nur selten und - wenn
Uberhaupt - nur kurz. Gegen Ende des ersten Lebensjahres bendtigen Kinder keine Saug-
lingskost mehr, ihr Essensrhythmus gleicht sich den Essenszeiten der Gruppe an. Kinder
horen auf zu essen, wenn sie satt sind. Dies sollte respektiert werden. Phasen von Nah-
rungsspezialisierung, auch farbliche Ab- und Zuneigung, sind normal und gehen umso
schneller vorbei, je gelassener die Erwachsenen bleiben und sich nicht abschrecken las-
sen, weiterhin zu abwechslungsreichem Essen zu ermutigen.

Essen und Trinken sind nicht nur fir das korperliche und emotionale Wohlbefinden wich-
tig, sondern bieten auch unzahlige Bildungssituationen. Die Zubereitung und der Verzehr
von abwechslungsreichen Speisen stillen nicht nur Hunger sondern bieten Kindern nun
vielfaltige Anregungen zum Fihlen, Riechen und Schmecken wie auch zum Experimentie-
ren mit unterschiedlichen Kiichenutensilien. Das Essen mit Besteck fordert die feinmotori-
schen Fahigkeiten heraus. Kinder merken, dass sie eigene Vorlieben fir Nahrungsmittel
haben, die von anderen Kindern geteilt oder auch nicht geteilt werden. Gemeinsam Essen
starkt das Zugehorigkeitsgefihl zur Gruppe und bietet vielfaltige Bildungs- und Sprechan-
l&sse - zum Beispiel zu Geschmack, Herkunft oder Temperatur von Nahrungsmitteln.

Anregungen zur Reflexion

e Welche Bewegungsimpulse gehen von unserer Raumgestaltung aus?

e Welche Angebote vergroRern Ubungs- und Erfahrungsmaoglichkeiten fur die
motorische Entwicklung von Kindern?

e Welche Chancen bieten der Innenbereich und der Auf3enbereich, damit Kin-
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e Wie reagieren wir auf den Wagemut von Kindern? Wann greifen wir ein,
wann halten wir uns zurtick, wann leisten wir Hilfe?

e Wie kann dem individuellen Rhythmus jedes Kindes im Hinblick auf seine
Aktivitats- und Ruhephasen Rechnung getragen werden?

e In welchem korperlichen Zustand ist ein Kind? Auf welche Signale ist zu
achten?

¢ Wie stellen wir eine gesunde und abwechslungsreiche Erndahrung in unserer
Kita sicher?

o Wie ermdglichen wir Kindern eine gesunde Haltung zum Essen?

4. Kommunikation, Sprache und Sprechen

Die Fahigkeit, Sprache(n) zu erwerben, ist Teil der genetischen Veranlagung eines Men-
schen. Das Gehirn eines Kleinkindes ist von Natur aus darauf vorbereitet, sprachliche
Muster zu entdecken sowie Regeln zu bilden und zu verfeinern. Schon die Kleinsten ver-
stehen viel. Bevor Kinder selbst erste Worter aussprechen (Sprachfahigkeit) verfliigen sie
bereits Uber einen passiven Wortschatz. Sie zeigen durch ihre Blickrichtung oder ihr Ver-
halten, dass sie eine Mitteilung oder eine Aufforderung verstehen konnen (Sprachver-
standnis).

Die Entwicklung der Sprachfahigkeit ist kein linearer Prozess, sondern macht Pausen, die
manchmal wie Ruckschritte wirken. In welchem Alter ein Kind das erste Wort klar und
deutlich sprechen kann, ist von Kind zu Kind verschieden. Die Sprachentwicklung verlauft
individuell so unterschiedlich, dass in den ersten drei Lebensjahren nur schwer von einer
altersgemalien Entwicklung gesprochen werden kann. Fur die ersten Lebensjahre gilt
jedoch: Zuerst kommt das Denken, dann das Verstehen und schlie3lich das Sprechen.
Sprachbildung ist daher eng verzahnt mit allen anderen Lern- und Bildungsprozessen der
frihen Kindheit.

Auch wenn die Fahigkeit zum Spracherwerb angeboren ist, kbnnen Sprache und Spre-
chen nur in der direkten Interaktion mit anderen Menschen erlernt werden. Jedes Bemii-
hen um die Férderung von Sprachverstandnis und Sprachentwicklung setzt voraus, dass
Kinder unter Einbeziehung aller Sinne in kommunikative Prozesse einbezogen werden.
Sprachbildung beruht daher auf guten Sprachvorbildern, beziehungsvoller Interaktion und
dem kommunikativen Miteinander im Alltag der Kindertageseinrichtung. Sie ist kein zu-
satzliches und periodisch stattfindendes Angebot, sondern muss bei der Gestaltung aller
Kommunikations- und Interaktionsprozesse systematisch mitgedacht werden.
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Ausgangspunkte fiir die friihkindliche Sprachentwicklung sind Zuwendung, Kommunikation
und Dialog. Die Fachkraft signalisiert dem Kind: Ich nehme dich wabhr, ich hore dir zu, ich
mochte dir etwas sagen. Sie spricht Dinge an, die die Kinder beschéaftigen. Ihr Tonfall sig-
nalisiert dabei Interesse und Zuwendung. In ihrer Rolle als Sprachvorbild wahlt sie voll-
standige, grammatikalisch richtige und kurze Séatze, deren Niveau sich am Sprachver-
standnis des Kindes und nicht an seiner sprachlichen Ausdrucksfahigkeit orientiert. Ein
Kind kann zunachst zentrale Wérter und wortwortliche Aussagen eines Satzes erfassen.
Negierungen (,wir gehen nicht zum Spielplatz*) oder Ironie (,natirlich gehen wir immer zur
Essenszeit zum Spielplatz®) sind fur kleine Kinder daher schwer verstandlich.

Durch die sprachliche Begleitung von Pflege-, Spiel- und Alltagssituationen mit Mimik,
Gestik, einfachen Satzen, das Singen von Liedern, das Vorlesen von Bilichern sowie Ge-
sprache uber Bilder, Fotos vertrauter Personen oder Ereignisse aus dem Alltag der Kin-
dertageseinrichtung schafft eine padagogische Fachkraft Kommunikations- und Sprachan-
lasse, die Anregungen fur sprachliche Entwicklung eines Kindes sind. Auch Reime, Lieder
und Fingerspiele — also eine betonte Sprache in Verbindung mit weiteren sinnlichen Rei-
zen, Bewegung und Handlung - unterstiitzen die Kinder in ihnrem Spracherwerb.

Schon lange bevor ein Kind zu sprechen beginnt, ist es ,ganz Ohr“. Bevor es die genaue
Bedeutung von Worten versteht, erkennt es bereits Haltungen und Gefiihle, die mit den
AuRerungen seiner Bezugspersonen verbunden sind. Héren und Zuhéren ist ein wichtiger
Aspekt des Spracherwerbs. Die Wahrnehmungskapazitaten eines Kindes sollten nicht
Uberfordert werden. Bei zu viel L4rm und Hintergrundgerauschen in einer Kindergruppe
kénnen sprachliche Anreize verloren gehen.

Den ersten verbalen AuRRerungen muss die Entwicklung feinmotorischer Kompetenzen
vorausgehen. Die stetige Wiederholung von Reimen und Liedern im Krippenalltag ermég-
licht das spielerische Verbinden von Atmung, Stimme und Rhythmusgefihl zu sprachli-
chen Bewegungsablaufen und damit die Sprechfertigkeit. Die Kinder beginnen, Mund- und
Lippenbewegungen nachzuahmen und Laute zu bilden. Erste Lautverbindungen bzw.
,Lallmonologe” sind daher vor allem ein spielerisches Training der kindlichen Sprechwerk-
zeuge, das auf Erwachsene gleichzeitig eine kommunikative Signalwirkung ausibt. Sie
gehen flieBend in Lautbildungen und die Nachahmung erster Worte Uber.

Kommunikation, der Aufbau sozialer Beziehungen, der Erwerb von Kenntnissen aus allen
Lebensbereichen und der Spracherwerb sind eng miteinander verflochten. Um das kom-
munikative Verhalten von Kindern und Erwachsenen zu verstehen, geniigt es nicht, nur
verbale AuRRerungen zu betrachten. Kinder teilen sich auf vielfaltige Weise mit. In diesem
Sinne spricht man auch von den 100 Sprachen der Kinder. Fachkrafte gehen mit den auch
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ihnen eigenen 100 Sprachen verbal und non-verbal auf das ein, was Kinder durch ihre
Kdrpersprache, Mimik, Gestik oder auch Schreien mitteilen méchten. Sie erschliel3en sich
durch die Beachtung von kindlichen Reaktionen oder auch durch aufmerksames und ge-
duldiges Zuhoren, welche Absichten und Gefuhle Kinder mit kérperlicher Aktivitat oder mit
ihren Worten ausdriicken mochten.

Wenn sich Erwachsene in Dialogform auf die Ausdrucks- und Wahrnehmungsfahigkeiten
eines Kindes einlassen, dann wird dieses mit jeder Unterhaltung etwas mehr mit Sprache
vertraut. Fir ein Kind ist es eine wichtige Erkenntnis, dass es durch das Zeigen auf einen
Ball die Bezugsperson flur ein gemeinsames Spiel gewinnen kann. Erwachsene kénnen
den Worterwerb férdern, indem sie Gegenstande, die das Kind mit seinem Blick fixiert,
benennen: ,Schau mal, da ist ein Ball! Wenn ich den Ball anstol3e, rollt der Ball zu dir.
Hast du gesehen, wie schnell der Ball zu dir gerollt ist?*

Kinder sind emotional und kognitiv darauf angewiesen, dass Bezugspersonen auf ihre
Kommunikationsversuche reagieren. Deren AuRerungen regen wiederum zur Nachah-
mung an. Fachkrafte miissen daher fahig und bereit sein, kindliche AuRerungen zu erfas-
sen und diese in ihrer Kommunikation aufzugreifen - auch durch Nachfragen und Verge-
wissern. Dabei geht es vor allem darum, Kindern ein echtes Interesse entgegen zu brin-
gen, sie verstehen zu wollen und sie ernst zu nehmen. Kinder wollen keine Vokabeln ler-
nen, sondern mit ihnrer Kommunikation etwas bewirken. Nur wenn sich Sprache fir Kinder
als Werkzeug fur Verstandigung und Denken bewéhrt, werden sie dieses auch nutzen und
weiterentwickeln.

Wenn Kinder bereit sind, eine Vielzahl neuer Woérter zu lernen, dann sollten Bezugsperso-
nen darauf achten, was die Aufmerksamkeit der Kinder fesselt und die friihkindliche Welt-
erkundung als Gespréchsanldsse nutzen. Wenn Erwachsene Kindern neue Worter und
Begriffe anbieten, dann sollten die bezeichneten Dinge mit méglichst vielen Sinnen spur-
bar sein. Begriffe wie ,warm®“, Jkalt*, ,glatt* oder ,rau“ bleiben ohne Sinn, wenn sie nicht
uber die Haut gefuhlt oder mit Mund bzw. Handen ertastet werden. Die Bedeutung von
Loben“, ,unten“, ,eng“, ,weit", ,vorne* und ,hinten" erleben Kinder erst, wenn sie sich be-
wegen. Sie verinnerlichen, was ,Ball haben” bedeutet, wenn sie ihn auch sehen, fihlen
und mit ihm spielen kdnnen. So verknupfen sie Eigenschaften, Beziehungen und funktio-
nale Merkmale zu Begriffen. Ohne diese Erfahrungen bleiben Woérter arm an Bedeutung.

Kinder wollen mit ihrer Kommunikation Wirkung erzielen, Spracherwerb ist ein Mittel fur
diesen Zweck. Erwachsene gehen darauf ein, was ein Kind mitteilen mdchte und nicht, wie
es sich auBert. Sie unterbrechen kein Gesprach, um eine sprachliche AuRerung zu
verbessern. Kinder benétigen eine positive und motivierende Reaktion auf ihre Kommuni-
kationsversuche, um Sprache als Medium fir Dialog und Verstidndigung zu erfahren.

33



Wenn ein Kind sagt ,Hund macht wauwau*, so ist die Reaktion ,Das heil3t bellen!* weniger
sprachbildend als die positive Verstarkung seiner Aussage und die Fortfihrung des Dia-
logs durch die Antwort: ,Ja, der Hund bellt.”

So wie Kinder mit Gegensténden spielen, spielen sie auch mit ihrer Sprache. Aufgrund
dessen, was sie horen, stellen sie Regeln tUber den Gebrauch von Sprache auf. Sie expe-
rimentieren mit ihrer Stimme, mit Mimik, Gestik, Worten und grammatikalischen Struktu-
ren. Sie freuen sich, wenn sie unbekanntes Terrain erobern und dabei etwas fir sie Neues
ausdriicken kénnen. Fantasie und Vielfalt pragen dabei ihre Ausdrucksweisen. Fachkréfte
gehen auf die spielende Erforschung der sprachlichen Welt ein, bekunden ihr Interesse an
kreativen AuRerungen und Wortschopfungen und bieten Kindern als Gesprachsvorbild
immer wieder neue Worter und Satzstrukturen an. Ausgehend vom jeweiligen Sprachver-
standnis eines Kindes gehen sie auf seine Interessen ein. Sprachbildung ist damit immer
Teil der Vermittlung von Weltwissen. Kinder, die immer komplexere Alltagssituationen in
Sprache ausdriicken kdnnen, bringen tber Sprache Ordnung in ihr Handeln und Denken.

Fir Kinder, in deren Familien kein oder nur wenig Deutsch gesprochen wird, ist die Kinder-
tageseinrichtung ein wichtiger Erfahrungsraum, um in die deutsche Sprache hineinzu-
wachsen. Die verschiedenen Sprachwelten sollten dabei nicht miteinander konkurrieren
oder unterschiedlich bewertet werden. Eltern mit nicht-deutscher Herkunftssprache sind in
der Pflicht, Kindern einen positiven Zugang zur deutschen Sprache zu ermdglichen.
Fachkréafte in Kindertageseinrichtungen wissen, dass die Familiensprache eng mit dem
Selbstbild und der Identitatsentwicklung eines Menschen verknipft ist und geachtet wer-
den muss. Mehrsprachiges Aufwachsen ist kein Hindernis, um gutes Deutsch zu erwer-
ben. Gerade in der frihesten Kindheit kbnnen Kinder mehrere Sprachen gleichzeitig er-
werben. Dies fordert sogar die Flexibilitat im sprachlichen Denken eines Kindes und damit
auch seine kognitive Entwicklung.

Anregungen zur Reflexion

e Worauf kommt es bei der Gestaltung von Kommunikation, Dialog und Inter-
aktion mit Kindern an?

e Warum komme ich mit Kindern ins Gesprach?

e Wie komme ich mit Kindern ins Gesprach?

e Welche Haltung pragt meine Beziehung und meine Kommunikation mit ei-
nem Kind?

e Welchen Verlauf nehmen meine Gespréache mit Kindern?

e Wie motiviere ich Kinder dazu, sich zu &uf3ern? Wie unterstutze ich Hoéren
und Zuhoren?
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o Wie fille ich meine Rolle als sprachliches Vorbild? Wie reagiere ich auf
sprachliche Fehler?

e Wie systematisch wird die Aufgabe der Sprachbildung in den Pflege-, Spiel-
und Alltagssituationen der Kindertageseinrichtung verfolgt?

e Wie gehen wir auf Kinder ein, die mehrsprachig Aufwachsen?

5. Lebenspraktische Kompetenzen

Selbstandig werden ist fir Kinder unter drei Jahren eine zentrale Bildungsaufgabe und ein
Bildungsziel, das bereits in ihrem Autonomiebestreben verankert ist. Kinder haben den
unbedingten Willen, die Welt zu erobern. Sie erleben in ihren Aktivitaten, dass sie imstan-
de sind, etwas zu leisten. Sie wollen dabei selbststédndig entscheiden und handeln. Sie
wollen ihren Alltag selbstbestimmt bewaltigen und nicht nur passiv geflttert, angezogen
oder gewaschen werden. Sie fordern: Hilf mir, es selbst zu tun! Das Erfahrungsfeld Le-
benspraxis hat daher fur die Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern eine hohe
Bedeutung, eine Fille von Lernsituationen ergeben sich im Alltag der Kindertageseinrich-
tung.

Kinder erschlieRen sich in der Regel ihre lebenspraktischen Kompetenzen im Umgang mit
erwachsenen Bezugspersonen und anderen Kindern ganz von selbst. Uber Nachahmung
lernen sie die Ausfuhrung von Alltagshandlungen, den funktionellen Gebrauch von Ge-
genstanden und die mit ihrer Nutzung verbundenen Fertigkeiten. Ein wesentliches Merk-
mal der Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen im lebenspraktischen Bereich ist
daher, dass Erwachsene Kinder an ihren Téatigkeiten beteiligen und die Beitrédge der Kin-
der als kompetente Unterstiitzung werten.

Wenn ein Kind bereit ist, etwas selbst zu machen, zeigt es dies in der Regel recht deutlich.
Es beginnt, bestimmte Handlungen spielerisch nachzuahmen oder bekundet sein Interes-
se an bestimmten Téatigkeiten. Wenn ein Kind versucht, einen Breildffel vom Teller zum
Mund zu fiihren, so ist das ein deutlicher Hinweis, dass es nun lernen méchte, allein zu
essen. Diesen Lernprozess begleiten Fachkrafte mit Geduld und Gelassenheit. Sie haben
Vertrauen in die wachsenden Fahigkeiten des Kindes, geben ausreichende Gelegenheit
zum Ausprobieren und sehen kleinere Pannen als normale Ubungssituation. Sie wissen:
Der Entwicklungsschritt vom ,Versorgt-Werden“ hin zum ,Sich-selbst-versorgen-Kénnen
und -Wollen* erm@glicht es Kindern, sich als aktiv und kompetent zu erfahren und ist damit
Ausgangspunkt fur die Entwicklung eines positiven Selbstbildes.

Zu spuren, bei welchen Aktivitdten das Kind bereit und kompetent ist und wo es noch auf
Fursorge angewiesen ist, gehort zu den taglichen Aufgaben von padagogischen Fachkraf-
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ten. Sie erkennen, was Kinder in ihrer Entwicklung unterstitzt oder wo Gefahren abge-
wendet werden missen. Verlangen Bezugspersonen vom Kind eine Tatigkeit, die es noch
nicht ausfuihren kann, Uberfordern sie es. Hindern sie Kinder - zum Beispiel aus Zeitdruck
oder anderen Grunden — daran, ihre Alltagshandlungen selbst auszufiihren, so entmutigen
sie ihren Drang nach Selbststéandigkeit. Wollen Kinder wegen anderer Grundbeddrfnisse
wie Ruhe oder Zuwendung nicht selbst tatig sein, so mussen Fachkréfte zunachst auf die-
se Bedurfnisse eingehen.

Bei der Gestaltung von Bildungssituationen geben Fachkréfte den Kindern Zeit und Frei-
raume, um zunéchst selbst Erfahrungen fir die eigenstandige Bewaltigung ihres Alltags zu
machen. Sie helfen dort, wo ein Kind Unterstitzung bendtigt und vermeiden unnétige Hil-
festellungen, zum Beispiel beim Essen oder Zahneputzen. Sie sind sich bewusst: Ubung
macht den Meister! Je zufriedener, selbstbewusster und eigenstéandiger ein Kind handeln
kann, desto mehr Entlastung bedeutet dies mittelfristig auch fir die Arbeit von padagogi-
schen Fachkraften.

Essen und Trinken sind gerade fir kleine Kinder sehr anspruchsvolle Herausforderungen,
die volle Konzentration erfordern. Sinneseindriicke werden verarbeitet, feinmotorische
Herausforderungen bewadltigt. Zum Zeitpunkt der Mahlzeit sollten Kinder daher weder zu
hungrig noch zu mide sein. Bei den ersten Essversuchen sehr kleiner Krippenkinder wird
sicher nicht alles gelingen und das Kind wird auch nicht ausreichend satt. Wahrend es
noch mit dem Loffel spielt, wird der Hunger starker, das Interesse am Loffel lasst nach.
Nun kann das Kind bei der Nahrungsaufnahme unterstitzt werden. Im Zuge seiner kogni-
tiven, motorischen und Ich-Entwicklung wird sich ein Kind hier immer starker von der Hilfe
der Erwachsenen I6sen wollen und neue Kompetenzen mit Stolz zur Anwendung bringen.

Jede Pflegesituation ist fur das Kind eine Lern- und Ubungssituation fiir lebenspraktische
Kompetenzen. Die achtsame Pflegepraxis passt sich an die zunehmenden Fahigkeiten
des Kindes an. Bereits auf dem Wickeltisch kdnnen Kinder ausprobieren, wie man Win-
deln 6ffnet und sich aus- und wieder anzieht. Das Erfolgserlebnis, etwas alleine geschafft
Zu haben, ist wichtiger als der perfekte Sitz der Kleidung. Beim Anziehen werden nicht nur
Bewegungsfertigkeiten getibt, auch andere Dinge sind zu lernen: es gibt rechte und linke
Schuhe, Kleidung hat eine Vorder- und Rickseite, Kleidungsverschlisse mussen auf- und
zugemacht werden.

In welchem Tempo Kinder einen bestimmten Grad an Selbststandigkeit erwerben ist indi-
viduell sehr unterschiedlich. Die Zeitrdume, in denen sie sich entsprechende Fahigkeiten
aneignen, sind weit gesteckt und an innere Reifungsvorgénge gebunden, die sich von au-
Ren nicht beschleunigen lassen. Kinder kénnen erst dann sauber werden, wenn sie ein
Gespdr fur die Kontrolle von Blase und Darm entwickelt haben. Dies ist irgendwann zwi-
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schen dem zweiten und vierten Geburtstag der Fall. Erst wenn ein Kind seine Schliel3-
muskeln kontrollieren kann und Ausscheidungen bewusst wahrnimmt, lohnen sich Ermuti-
gungen, den Harndrang oder Stuhlgang moglichst frih zu melden oder Erklarungen zur
Nutzung des Sanitarbereichs. Erinnerungen an den Toilettengang unterstitzen Kinder
dabei, windelfrei zu werden.

Anregungen zur Reflexion

e Wie kdnnen wir Alltagssituationen so gestalten, dass kleine Kinder daran
teilhaben kdnnen, ohne Uber- oder unterfordert zu werden?

e Welche Herausforderungen bieten wir Kindern, damit sie ihre Selbstwirk-
samkeit erfahren und ihre Kompetenzen erweitern kdnnen?

e Welche Bildungssituationen ergeben sich aus unseren Anregungen? Wie
nutzen wir diese?

¢ Wie kommunizieren wir, dass Kinder etwas gut bewaltigt haben und dar-
auf stolz sein dirfen?

e Wie signalisieren Kinder ihr Interesse, etwas selbst zu tun? Wie gehen
wir darauf ein?

e Biete ich Kindern ausreichend Gelegenheiten, ihre Leistungen zu reflek-
tieren und darauf stolz zu sein?

6. Mathematisches Grundverstandnis

Erstes mathematisches Denken bedeutet, Strukturen und GesetzméaRigkeiten zu erkennen
und Dinge miteinander in Beziehung zu setzen. Eine der ersten und wichtigsten Denkleis-
tungen des Sauglings besteht darin, die Welt in verstehbaren Mustern wahrzunehmen, sie
in ihren unterschiedlichen Formen - zum Beispiel als Stimmen und Gesichter - sinnlich zu
begreifen und einander zuzuordnen. Schon Babys bilden Kategorien, erkennen die Ge-
samtausdehnung von Gegenstanden und kdnnen Mengenunterschiede grob abschatzen,
wenn sie grof genug sind. Diese Leistung ist eine wichtige Voraussetzung fur das Ver-
standnis der Begriffe ,mehr* und ,weniger* und eine wichtige Grundlage fir das spatere
Rechnen. Das Versténdnis fur die Kardinalzahlen von 1 bis 4 entwickelt sich schon bei
Kindern in den ersten drei Lebensjahren. Mathematisches Denken ist damit schon in der
frihen Entwicklung eines Kindes fest verankert.

Das abstrahierende und folgernde Denken entwickelt sich auf der Grundlage kognitiver
Fahigkeiten, Eigenschaften von Objekten zu unterscheiden. Dieses Denken zeigt sich in

37



der Begeisterung, mit der Kinder Dinge nach ihren verschiedenen Eigenschaften sam-
meln, sortieren und vergleichen. Sie differenzieren zwischen bestimmte Grundformen wie
Linien, Kreisen, Dreiecken, Wiirfeln und Kugeln. Sie nutzen Ahnlichkeiten, die sich aus
Mustern und Strukturen ableiten lassen. Eine Vielzahl an nattrlichen Materialien wie Stei-
ne, Muscheln oder Blatter, aber auch Alltagsgegenstande wie Plastikbecher, Kisten, Kar-
tons und Papiertuten laden zum Abstrahieren und Gruppieren ein. Jedes Kind verfolgt sein
eigenes Ordnungssystem, das sich an sehr unterschiedlichen Kriterien orientieren kann:
Verwendungszweck (Kochen, Essen, Putzen), Formen (rund, eckig, gerade), Farben (von
bunt nach grau) oder auch Gefiihlen (von lustig nach langweilig).

Die Forderung der mathematischen Bildung in Krippen ist nicht an bestimmte Programme
oder Materialien gebunden. Vielmehr gilt es, zusammen mit Kindern immer wieder neue
Muster, Formen und Mengen im Alltagshandeln der Kindertageseinrichtung zu entdecken
und zu benennen. Ein guter Einstieg sind das Klassifizieren, Sortieren und Zuordnen. P&-
dagogische Fachkréafte konnen aus dem taglichen Aufraumen ein Kategorisierungsspiel
machen, indem sie fragen, was wohin gehért und warum nicht woanders hin.

In den Raumen wie auch in der Umgebung der Kindertageseinrichtung lasst sich Uberall
Mathematik finden: Im Spielraum, wo viel oder wenig Spielzeug in der Kiste liegt. In der
Cafeteria, wo eine Méhre auf dem Teller aber viele M6hren in der Schissel sind. Mathe-
matik ist der symmetrische Aufbau des menschlichen Korpers. Mathematik 1&sst sich tber
GroRen- und Gewichtsvergleiche erfahren, wenn Kinder Materialien transportieren, sta-
peln, umschitten oder ineinanderstecken. Formenwirfel und erste Puzzlespiele sind att-
raktives Spielzeug, mit denen sich Kinder Begriffe von Raum und Deckungsgleichheit
(Kongruenz) erschlie3en kénnen.

Wer Kindern unter drei Jahren dazu anregen mochte, den Zahlenraum im einstelligen Be-
reich zu erforschen, muss verstehen, welche Herausforderungen hinter dieser scheinbar
einfachen Tatigkeit stecken. Schon in der sehr frihen Sprachentwicklung sind im Vokabu-
lar von Kindern Zahlworter enthalten. Zahlworter bezeichnen im Unterschied zu anderen
Wortern keinen bestimmten Gegenstand, sondern kénnen sich auf jedes beliebige Objekt
beziehen und kleine Mengen beschreiben. Zahlworte werden immer in derselben Abfolge
genannt, die Kinder zunachst wie ein Gedicht auswendig lernen, ohne ihre Bedeutung als
Zahlenreihe zu verstehen. Es folgt zunachst die Entdeckung, dass die Reihenfolge von
Zahlen Bedeutung tragt. Grundlage fur das Zahlen ist schlielich das Verstehen der ,Eins-
zu-Eins-Zuordnung®, die erfolgt, wenn bei der Anwendung einer Zahlenreihe auf eine klei-
ne Menge jedes Element genau einmal erfasst wird. Dieser Schritt braucht jedoch Zeit und
erfolgt in der Regel im Kindergartenalter.

Erwachsene zeigen Kindern, dass Zahlworte besondere Worte sind und ihre Reihenfolge
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wichtig ist, indem sie im Alltag unterschiedliche Dinge immer wieder laut zahlen. Das Ver-
teilen von Alltagsgegenstéanden, zum Beispiel beim Tischdecken, kann die Fahigkeit des
Zahlens anbahnen: ,Eins fir mich und eins fir dich!“. Fachkréfte unterstiitzen Kinder bei
der ErschlieBung des Mengenbegriffs, indem sie Zahlworte (bis zehn), Mengenworte (vie-
le, wenige, ein paar), Vergleichsworte (mehr, weniger) und Operationsworte (dazutun,
wegnehmen) bewusst in ihrer Alltagssprache verwenden und darauf achten, welche Beg-
riffe ein Kind bereits versteht. Bei Vergleichen von Mengen sollten sie darauf achten, dass
diese sehr unterschiedlich sind, da Kinder im Krippenalter die einzelnen Elemente einer
Menge in der Regel noch nicht erfassen kdnnen.

Anregungen zur Reflexion

e Welche Anregungen bieten wir Kinder, um Erfahrungen mit dem Sam-
meln, Sortieren und Vergleichen von Gegenstadnden zu machen?

e Wie konnen wir Kinder spielerisch an Zahlen, Zahlen und die Ein-zu-
Eins-Zuordnung heranfiihren?

e Wo gibt es im Alltag der Kindertageseinrichtung Gelegenheiten, ein ers-
tes Verstandnis fur Mengen (viele-wenige, mehr-weniger), fur die Raum-
erfassung (vor-hinter, oben-unten, nebeneinander) und fur Zeitabfolgen
(jetzt, nachher, nach einem bestimmten Ereignis) zu vermitteln?

e Welche Materialien haben wir zum Beflllen und Umschitten, Stapeln
oder Aufreihen, Aneinanderfligen und Zahlen, Ordnen und Sortieren?

o Wie starken wir das Bewusstsein um eine ,allgegenwértige Mathematik”
im Alltagshandeln der Krippe? (z.B. beim Tischdecken, Treppenstufen
Steigen, Material Verteilen oder Aufriumen)?

e Welche Erfahrungen machen Kinder mit unterschiedlichen Materialien,
Mengen, GrolRen, Gewichten und stofflichen Konsistenzen im Alltag der
Kindertageseinrichtung? Welche Anregungen konnten zusétzlich gege-
ben werden?

7. Asthetische Bildung

Der Begriff der Asthetik leitet sich aus dem altgriechischen ,aisthesis* ab, der mit ,Wahr-
nehmung® Ubersetzt wird. Der Begriff ,Asthetik* beinhaltet damit die Bedeutung der Wahr-
nehmung als Grundlage fir Lern- und Entwicklungsprozesse. Gleichzeitig wird Asthetik
auch als die Lehre von Schonheit und Harmonie in Natur und Kunst beschrieben.
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Asthetische Bildung bietet Kindern Chancen, sich in einer kreativen Auseinandersetzung
mit ihrem Lebensumfeld zu entwickeln. Sie fordert die Wahrnehmung und Interpretation
von Sinneseindricken. Sie regt dazu an, Mittel des Gestaltens zu nutzen, um kindliche
Erfahrungen zu reflektieren, auszudriicken und zu verarbeiten. Jeder Sinnesbereich wird
durch spezifische Formen der asthetischen Bildung in besonderer Weise angesprochen:
das Auge erfasst und verarbeitet die Formen des bildnerischen Gestaltens, das Ohr die
Musik mit ihren Klangen und Melodien, die Kérpersensorik den Tanz und die rhythmische
Bewegung.

Bei allen hier erwahnten Formen der asthetischen Bildung geht es darum, den Schaffens-
prozess des Kindes und die mit ihm verbundenen Erfahrungen zu unterstiitzen. Es geht
nicht darum, mit einer Gruppe von Kindern ein Produkt oder Ergebnis zu erzielen oder
aber eine perfekte Vorstellung zu inszenieren. Bei der Begleitung und Unterstitzung des
kinstlerischen und kreativen Schaffens kleiner Kinder gilt in besonderer Weise die Devise:
Der Weg ist das Ziel!

Musik

Singen, Tanzen und Musizieren sind elementare Ausdrucksformen der Menschheit. Auch
kleine Kinder haben ein grof3es Bedurfnis, mit ihrer Stimme und ihrem Korper musikalisch
tatig zu sein. Sie lassen sich von Liedern beruhigen, bewegen sich im Rhythmus von Mu-
sik und auRern Gefuhle und Stimmungen in Melodien und Liedern. Rhythmisch-
musikalische Angebote in Kindertageseinrichtungen kénnen Kinder bei der Bewdltigung
wichtiger Entwicklungsaufgaben unterstiitzen. Musizieren fordert die Entfaltung von Ge-
hor, Stimme, Atmungsorganen und Bewegungsapparat und bietet wichtige Impulse fir die
kognitive, emotionale und soziale Entwicklung eines Kleinkindes.

Fur das erste Heranflihren von unter Dreijahrigen an musikalisches Experimentieren brau-
chen Fachkrafte keine musikpadagogische Ausbildung. Es reicht aus, sich neugierig auf
die Erlebniswelt der Kinder einzulassen und sich gemeinsam mit ihnen auf die spannende
Reise in die Welt der Téne, Klange und Rhythmen zu begeben. Musik, Gesang und Tanz
sollen immer wieder im Tagesablauf der Kindertageseinrichtung verankert werden, ent-
sprechende Materialien und Instrumente fur Kinder zuganglich sein.

Singen berihrt die Seele. Wiederkehrende Morgen-, Spiel-, und Singkreise sind bei klei-
nen Kindern daher sehr beliebt. Schon einjahrige Kinder gehen innerlich mit, auch wenn
sie noch nicht selbst aktiv mitsingen kénnen. Gemeinsames Musizieren starkt das Wir-
Gefuhl und vermittelt das Gefiihl der Zugehorigkeit zur Gruppe. BegrufRungs- und Ab-
schiedslieder bilden wichtige Rituale, die Sicherheit im Tagesablauf geben. Das wiederhol-
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te Singen von Liedern oder rhythmische Sprechen von Reimen fordert den Spracherwerb.

Die Verknupfung von Gesang und Bewegung macht Kleinstkindern nicht nur Spal3, son-
dern starkt auch Atmung und Kérperwahrnehmung. Uber Singspiele wie ,Hoppe, hoppe
Reiter..."” wird ein erstes ganzheitliches Takt- und Rhythmusgefiihl geférdert. Mit zuneh-
menden motorischen Fahigkeiten konnen Kinder Musik immer besser auch in Bewegung
umsetzen. Gleichzeitig erlauben Bewegungs-, Kreis- und Tanzspiellieder Kindern, ihre
grobmotorische Bewegungsabléaufe (Drehen, Laufen, Hipfen, vorwarts- und rickwérts
Gehen) zu entwickeln und zu Gben.

Gegenstande, mit denen man Téne und Klénge erzeugen kann, haben fir Kinder unter
drei Jahren eine hohe Anziehungskraft. Die Mdglichkeit, diese Instrumente laut oder leise
zu spielen und zwischen Klang, Klangfarben und Schlag zu unterscheiden, schafft Raum
fur differenzierte Horerfahrungen, Selbstwirksamkeitserfahrungen und die eigene Korper-
wahrnehmung. Diese kdnnen sich wiederum mit anderen Sinneserfahrungen verbinden,
zum Beispiel wenn der ganze Kérper Klangschwingungen und Vibrationen spurt.
Erwachsene sollten ihre eigene Musikalitat in den padagogischen Alltag einbringen und
Kindern eine positive Haltung zur Musik und zum Musizieren vermitteln. CDs und andere
Tontrager sollten gezielt fir musikalische oder kulturelle Angebote eingesetzt werden. Das
Abspielen von Hintergrundmusik im Krippenalltag ist nicht zu empfehlen, da Kinder diese
Geréauschkulisse auch als Larm oder Stress empfinden kdnnen.

Bildnerische Kunst

Wie die Musik, so ist auch das bildnerische Gestalten ein Erfahrungsfeld, in dem Kinder
ihre angeborene Freude am Experimentieren und Gestalten ausleben kdnnen. Sobald sie
ihre Finger und Hande gezielt einsetzen kdnnen, wollen Kleinkinder ,matschen“ und Spu-
ren erzeugen. Spuren sind ein Ausdruck von Selbstwirksamkeit, Autonomie und Individua-
litt. Es ist gut zu beobachten, welche Freude Kinder beim lustvollen Verschmieren von
Brei auf der Tischplatte oder aber beim Hinterlassen von FufRabdriicken im Schnee haben.
Fingerfarben eigenen sich daher sehr gut fiir ein erstes Erkunden, wie sich der Umgang
mit Farbe anfihlt und welche Wirkung mit ihr zu erzielen ist.

Der Anfang erster Kinderbilder ist jener Augenblick, da das Kind den ursachlichen Zu-
sammenhang zwischen der Bewegung seiner Hand und der dadurch hinterlassenen
Strich- oder Schmierspur erkennt und versucht, den Vorgang bewusst zu wiederholen. Die
Strichspur wird damit zum beabsichtigten Effekt und ist Beginn des grafischen Elements
,Linie“. Das sogenannte ,Kritzelstadium“ ist eine frilhe Phase der bildnerischen Gestal-
tung.

41



Experimente mit Linienfihrung fihren zu Bildern, auf denen Kritzelknduel, Diagonalkritzel,
Schwingkritzel und Hiebkritzel zu sehen sind — die Basiselemente des Kritzelgeschehens.
Hiebkritzel sind dabei Punkte, die Kinder kraftvoll in das Papier ,meif3eln“. Parallel zur fein-
motorischen und kognitiven Entwicklung des Kindes wird das Kritzeln schematischer, erste
Formen werden erkennbar.

Auch bei der Bearbeitung von plastischem Material kénnen Kinder sinnliche Erfahrungen
machen, motorische Kompetenzen erproben und dreidimensionale Gestaltungsmaoglich-
keiten erkunden. Ton und Knetmasse gehtren daher zur Ausstattung einer Kinderta-
geseinrichtung und kénnen zum Rupfen, Zupfen, Rei3en, Berge Bauen oder Lécher Boh-
ren verwendet werden. Je runder und homogener Formen wie Kugeln oder Schlangen
werden, desto mehr hat sich die Koordination zwischen Unterarm, Handflache und Fingern
des Kindes entwickelt. Weitere Erfahrungsfelder sind Rei3en, Schnipseln, Kleben und
Kleistern mit Papier, Wasser und Klebstoff.

Bei asthetischen Aktivitdten geht es Kindern unter drei Jahren um eigenstandiges Han-
deln, nicht um kinstlerische Produkte. Sie verarbeiten, was sie gerade beschéftigt und
verleihen Gefihlen, Vorstellungen und Fantasien Ausdruck. Sie legen keinen grof3en Wert
auf die Konservierung ihrer Werke. Wenn Kinder Bilder Gbermalen oder Skulpturen zu-
sammenkneten, dann spiren sie nicht den Verlust eines Werkes sondern die Macht und
Kraft, etwas zu bewirken. Etwas verschwinden zu lassen ist daher ebenso wichtig, wie ein
Bild neu zu malen.

Bildnerisches Gestalten hat in der friihen Kindheit noch keine gezielte Abbildungsabsicht.
Die Bezeichnung, die kleine Kinder ihren Werken geben, ist damit nicht unbedingt dauer-
haft. Ein Werk kann heute als Vogelnest oder Schlange, morgen als Katze oder Wurst
interpretiert werden. Erst allmahlich wird aus der ursprunglichen Lust an Spur und Funkti-
on ein bewusstes Abbilden der dinglichen Welt. Abbildungsintentionen haben sich entwi-
ckelt, wenn ein Kind willentlich einen Kreis malt, um einen Ball darzustellen und sich an
erste ,KopffuBler* wagt — jene Menschendarstellungen, bei denen der Kopf detailliert und
die Beine héchstens durch Striche angedeutet werden.

Da es in den ersten drei Jahren zentral um sinnliche Erfahrungen und kreatives Experi-
mentieren mit verschiedenen Gestaltungsformen geht, hat der Erzieher oder die Erzieherin
in erster Linie die Aufgabe, entsprechendes Material und geeignete R&umlichkeiten zur
Verfigung zu stellen. Fachkrafte missen Kinder unterstitzen, Spuren zu hinterlassen und
damit ihre Kreativitat férdern. Sie missen zulassen, dass Kinder schmieren und matschen
— und die Bedeutung dieses Tuns auch Eltern vermitteln kénnen. Praktisch ist es daher,
wenn sich der Mal- und Gestaltungsbereich in unmittelbarer Nahe zu Waschgelegenheiten
befindet.
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Wenn Erwachsene mit Kindern unter drei Jahren zusammen kiinstlerisch tatig sind, dann
sollten sie darauf verzichten Gegensténde vorzumalen, Schablonen zu nutzen oder Kinder
bitten, etwas Bestimmtes zu zeichnen. Die Entfaltung ureigener kindlicher Ausdruckskraft
sollte Vorrang vor nachahmenden Téatigkeiten haben. Fur die Entfaltung kindlicher Kreativi-
tat ist es wichtig, keiner Zielvorgabe folgen zu mussen, sondern experimentell mit Farben
umzugehen und die Muster eigener Fantasie entstehen zu lassen.

Bildnerisches Handeln ermdglicht eine ganz besondere Art des Dialogs zwischen Kind und
Erwachsenem. Uber ihre asthetischen Werke thematisieren Kinder, was sie interessiert
und beschaftigt. Sie bringen ihre Personlichkeit zum Ausdruck. Die Frage nach der Bedeu-
tung von Linien, Mustern und anderen grafischen Symbolen regt sprachbildende Dialoge
an, die von der Betrachtung und Beschreibung des Werks (iber den Vergleich von Ahn-
lichkeiten bis hin zu darstellerischen Absichten gehen kénnen.

Anregungen zur Reflexion

e Durch welche Materialen und Raumlichkeiten regen wir Kinder zu fantasievollem
und schdpferischem Gestalten an?

e Sind Material und ,Handwerkzeug“ wie Stifte und Papier in Form und Grol3e
kleinkindgerecht und unbedenklich?

¢ Welchen Stellenwert haben Musik, Tanz und Gesang in unserer Gruppe?

e Welchen Stellenwert haben die Ergebnisse schopferischen Handelns fur uns?
Welchen Stellenwert hat der Prozess von Selbstausdruck, bildnerischem Gestal-
ten und Experimentieren?

e Was regt die Fantasie und Schaffenskraft unserer Kinder besonders an?

e Wie unterstitzen wir Kinder, ihren Themen und Interessen auch kinstlerisch Aus-
druck zu verleihen?

8. Natur und Lebenswelt

In Natur und Umwelt machen Kinder Erfahrungen mit Naturphdnomenen und Naturgeset-
zen. Sie sind neugierig und wollen verstehen, wie und warum etwas funktioniert und was
dies mit ihrem Handeln zu tun hat. Sie probieren etwas aus und Uberlegen dann, warum
das Experiment einen bestimmten Verlauf genommen oder zu einem bestimmten Ergebnis
gefuhrt hat. Mit Beharrlichkeit und Ausdauer wiederholen und variieren sie ihre Experimen-
te, bis sie mit den Phanomenen vertraut sind und Erklarungen oder Losungen fur ihre Fra-
gestellungen gefunden haben: Fallen Dinge immer auf den Boden, wenn sie losgelassen
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werden? Was passiert, wenn ich den Lichtschalter driicke oder die Rassel bewege? Wa-
rum kommt die Ente zu mir, wenn ich an ihrer Schnur ziehe? Wie baue ich einen stabilen
Turm aus Bauklétzen? Wie viel Tee passt in meine Tasse?

Die Natur ist ein breites Forschungsgebiet. Es reicht vom eigenen Koérper bis zum Aul3en-
gelande und Umfeld der Kindertageseinrichtung. Kinder haben ein grof3es Interesse an
Biologie und Physik zum Anfassen. Bereits Sauglinge konnen belebte und unbelebte Din-
ge unterscheiden. Das Erleben von Tieren mit ihren unterschiedlichen Lauten und Fortbe-
wegungsarten, Erfahrungen mit Wetter oder dem Wandel der Natur im Laufe der Jahres-
zeiten l6sen Staunen und Interesse aus.

Insbesondere Wasser (bt eine grof3e Faszination auf Kinder aus. Versuchsmoéglichkeiten
mit diesem Element sind nahezu unbegrenzt. Dazu gehoren das Plantschen, Schutten,
Schopfen, GieRen und Tropfen. Oder Zustande vom festen Eis Uber die Flussigkeit bei
Raumtemperatur bis hin zum Dampf. Oder das Versickern von Wasser im Erdboden. Oder
das Zusammenspiel von Wasser mit anderen Materialien, die in ihm schwimmen, schwe-
ben oder untergehen, sich mit ihm mischen oder auch nicht mischen, in ihm auflésen oder
aber auch das Wasser aufsaugen.

Kinder unter drei Jahren beschéftigen sich bevorzugt mit einer Reihe von elementaren
Experimenten, denen sie sich mit groRer Ausdauer widmen. Dazu gehért zum Beispiel das
Einwickeln, Verbinden und Trennen von Gegenstanden. Auch der Transport ist ein wichti-
ges Thema, sobald Kinder mobil sind. Sie lieben es, Dinge von einem Ort zum anderen zu
schieben, tragen oder schleifen. Die Tragheit oder auch Wendigkeit von Objekten ist dabei
ein nahezu unerschopfliches Forschungsfeld. Falllinien, Flugbahnen und Drehbewegun-
gen erleben Kinder im Zuge ihrer motorischen Entwicklung am eigenen Korper oder wenn
sie den Zustand von Gegensténden beeinflussen und sie schubsen, werfen, aus- und um-
schutten, schaukeln oder drehen.

Das Erforschen von Spuren, Linien und Kreisbewegungen zeigt sich nicht nur beim Malen
und Gestalten. Bei der Erkundung von Natur und Lebenswelt kommt der ganze Korper
eines Kindes zum Einsatz: Was kann man mit Gegenstéanden alles machen, wie sind sie
beschaffen und wie sehen sie von innen aus? Warum funktioniert etwas so und nicht an-
ders? Welche Mittel kann ich gezielt einsetzen, um etwas Bestimmtes zu erreichen? Lasst
sich ein Experiment mit immer gleichem Ergebnis beliebig oft wiederholen?

Im Rahmen dieser und weiterer Explorationsspiele machen Kinder erste physikalische

Grunderfahrungen wie Schwerkraft, Rotation, Ursache und Wirkung. Schon sehr kleine
Kinder haben ein Bewusstsein fir physikalische Gesetzmaligkeiten. Auf der Grundlage
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von Erfahrungen stellen sie Vermutungen an, wie sich Gegenstande verhalten und wie sie
sich voraussichtlich nicht verhalten. Sie reagieren erstaunt, wenn diese GesetzméaRigkei-
ten verletzt werden — zum Beispiel wenn eine rollende Kugel unter einer Abdeckung ver-
schwindet und auf der anderen Seite nicht in Verlangerung ihrer urspriinglichen Bewe-
gungsbahn auftaucht. Im Zuge der Konstruktion des kindlichen Weltbilds werden Theorien
zum Verstehen von Natur und Lebenswelt auf der Grundlage neuer Erfahrungen und Ex-
perimente immer weiter entwickelt oder auch revidiert. Gleichzeitig erforschen Kinder im-
mer auch die soziale Dimension ihres Handelns: Wird die Erzieherin den Loffel jedes Mal
wieder aufheben, wenn ich ihn fallen lasse?

Fur die Erkundung von Natur und Lebenswelt brauchen Kinder unter drei Jahren keine
Versuchsaufbauten und Anleitungen. Kinder wollen ihren Interessen folgen, Erfahrungen
machen und Gesetzmaligkeiten erkennen. Bei Kindern unter drei Jahren verlangt dies
eine Lernumgebung, in denen Dinge und Personen Uberschaubar, aber gleichzeitig auch
vielfaltig sind. Beispiele dafir sind eine nasse Rasenflache, Gber die ein Kind krabbeln
kann; ein Waldboden mit Laub, Asten und Steinen oder aber der Wechsel des Wetters im
Laufe des Jahres. Orte, Zeiten, Bedingungen und zur Verfiigung gestellte Materialien soll-
ten Kindern ermdoglichen, alle Sinne einzusetzen und selbst aktiv zu werden. Uber Er-
kenntnisziele, die Nutzung der Materialien sowie die daftr bendtigte Zeit sollten die Kinder
selbst entscheiden kdnnen.

Anregungen zur Reflexion

e Wie erleben die Kinder in unserer Krippe die Natur?

e Welche Pflanzen und Tiere kdnnen Kinder kennenlernen? Wie erleben
sie den Naturkreislauf im Jahreswechsel? Haben sie schon Pflanzen
gepflegt oder ein Gartenbeet angelegt? Wie erleben sie Tiere?

e Welche Erfahrungen mit unterschiedlichem Wetter machen sie?

e Welche Ziele in der ndheren Umgebung sind auch ,mit kleinen Beinen*
zu erreichen? Was kdnnte fur kleine Kinder interessant sein? Welche
Madoglichkeiten kdnnten noch intensiver genutzt werden?

e Woran zeigt sich, dass Kinder intuitive Theorien zu Naturphdnomenen
und -gesetzen entwickeln? Wie regen wir sie zum Weiterdenken an?

e Sind die Bedingungen des Aufwachsens aller Kinder in der Krippen-
gruppe bekannt? Wie gehen wir darauf mit unserer padagogischen Ar-
beit ein?

9. Ethische und religiése Fragen, Grunderfahrungen menschlicher Existenz
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Die Bedeutung von Beziehung und Bindung, die Entwicklung von Personlichkeit und Indi-
vidualitdt und die grof3en Fragen von Anfang und Ende, Leben und Tod sind Grunderfah-
rungen menschlicher Existenz. Schon von klein auf spiren Kinder Gliick und Trauer, Ge-
borgenheit und Verlassenheit, Vertrauen und Angst. Dies sind existentielle Erfahrungen,
die von kleinen Kindern intensiv erlebt werden.

Schon kleine Kinder wollen die vielfaltigen und widerspriichlichen Erfahrungen ihrer Exis-
tenz ordnen, sie in einen sinnvollen Zusammenhang bringen und damit Unsicherheit redu-
zieren. Kinder, die sich fragen, warum Opa gestorben ist oder wieso sich die Eltern ge-
trennt haben, brauchen padagogische Fachkréafte in Kindertageseinrichtungen als einfuhl-
same Dialogpartner, die sich mit den philosophischen und religidsen Fragen der Kinder
auseinandersetzen konnen. Authentisches Handeln erfordert hier, dass Fachkrafte ihre
personliche Haltung zu ethischen und religiosen Fragen kennen und auch im Kontext ihres
padagogischen Handelns reflektieren kénnen.

Die philosophische und religiose Bildungsarbeit greift die spezifischen Fragestellungen
kleiner Kinder auf. Sie fangt nicht erst da an, wo man einem Kind etwas mit Worten erkla-
ren kann. Sie beginnt dort, wo das Kind Interesse, Wertschatzung, Zuneigung und Re-
spekt fir die ihm eigene Wirde erfahrt. Sie vermittelt Vertrauen und Zuversicht. Worte und
Verstehen kommen erst spater.

Sowohl die Ethik als auch die Theologie befassen sich mit den Kriterien fir gutes und
schlechtes Handeln sowie der Bewertung von Motiven und Folgen dieses Handelns. So-
wohl Ethik als auch Religion begriinden damit Normen und Werte, die das Zusammenle-
ben von Menschen préagen. Kinder brauchen die Auseinandersetzung mit diesen Normen
und Werten. Schon Kinder unter drei Jahren handeln die Ziele und Regeln ihres Alltags
spielerisch aus: Was wollen wir? Was ist gerecht? Padagogische Fachkrafte helfen Kin-
dern nicht zuletzt durch ihr eigenes Vorbild dabei, Wertmal3stdbe zu entwickeln. Als Orien-
tierung dienen dabei ihre eigenen, reflektierten Wertvorstellungen. Sie ermdglichen es
Kindern, ethische und religiose Werte wie Mitgefuihl, Gerechtigkeit, Helfen, Teilen, Achtung
und Vergebung zu erfahren, zu erproben und einzutiben.

Das Umfeld eines jeden Kindes wird in der einen oder anderen Weise gepréagt von religio-
sen Themen, Ritualen, Festen, Traditionen und Glaubenszeugnissen. Diese nehmen Kin-
der mit allen Sinnen auf. Zur Tradition und Geschichte unseres Landes gehort das Chris-
tentum. Mit der Zuwanderung von Menschen aus anderen Landern wurden auch Inhalte
aus anderen Weltreligionen ein Thema unserer Gesellschaft. In Kindertageseinrichtungen
begegnen sich Kinder und Erwachsene unterschiedlicher Herkunft, Kultur und Religion.
Offenheit und Achtung gegeniiber anderen Kulturen und Religionen werden hier von klein
auf gelebt. Kinder lernen andere Gewohnheiten, Brauche und Erklarungsmuster kennen.
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Krippenkinder brauchen Rituale zur Orientierung und Strukturierung ihres Alltags. Kinder
brauchen Stille und Gelegenheit zur Ruhe zu kommen, sich zu besinnen und die vielfalti-
gen Erfahrungen innerlich zu verarbeiten. Lieder, Gesten, Geschichten, Gebete oder
Sinnspriche helfen Kindern, ihr Erleben auszudriicken. Feste ermdoglichen die Erfahrung
von Gemeinschaft, die Unterbrechung des Alltags und das Bewahren kultureller Traditio-
nen. Feste sind Hohepunkte im Jahresablauf und ihre Gestaltung sollte in der padagogi-
schen Arbeit der Kindertageseinrichtung verankert sein. Die konkrete Ausrichtung der reli-
gionspadagogischen Angebote liegt dabei in der Autonomie der einzelnen Trager.

Anregungen zur Reflexion

o Wie kann ich Kindern mein Interesse an ihrem religiésen und/oder kulturellen
Hintergrund vermitteln?

e Welche Auswirkungen haben ethische und religiose Aspekte auf das Leben
und Lernen in der Gruppe?

¢ Welche religiose Grundhaltung, welche Normen und Werte sind dem Trager,
dem Team der Fachkréafte sowie den Eltern und ihren Kindern in der Einrich-
tung wichtig?

e Wie werden Werte und Normen im Alltag erlebbar?

e Welche existenziellen Fragen der Kinder begegnen uns in der Gruppe? Wie
kénnen wir uns altersgemal damit auseinandersetzen?

e Wie ermdglichen wir jedem Kind Erfahrungen von Geborgenheit, Liebe und
ein Gefuhl der Zugehdrigkeit? Wie reden wir mit Kindern tber diese Erfah-
rungen?

e Schaffen wir Raume, Atmosphare, Situationen und Zeiten, um uns dem ein-
zelnen Kind mit seinen religiosen und ethischen Fragen zuzuwenden?

e Welche Materialien und Medien setzen wir ein, um positive soziale Vorbilder
oder auch Fragen von Sicherheit, Trost und Zuversicht zu thematisieren?

e Auf welche Weise kdnnen wir in unserer Einrichtung Freude am Leben und
ein Staunen tber die Wunder der Welt vermitteln?

¢ Wie werden die Kinder und ihre Familien in die Gestaltung von Festen einbe-
zogen?

lll. Die Arbeit in der Tageseinrichtung fur Kinder
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A. Methodische Aspekte und die Aufgaben der Fachkrafte
1. Grundprinzipien fur die Férderung von Erziehungs- und Bildungsprozessen
Professionelle Handlungskompetenz

Professionelle Handlungskompetenz bedeutet, dass sich Fachkrafte als Lernende verste-
hen und einbringen konnen. Uber Beobachtung und Reflexion entschlisseln sie die Per-
spektiven von Kindern, um ihre Handlungs-, Denk- und Vorstellungsweisen besser begrei-
fen und im p&dagogischen Miteinander Verstandigung erzielen zu kdénnen. Sie tauschen
sich mit den Kolleginnen und Kollegen im Team aus, um voneinander zu lernen und das
padagogische Handeln in der Einrichtung gemeinsam zu entwickeln. Sie vertiefen ihr theo-
retisches und praktisches Wissen und Konnen tber Fachliteratur, Fachberatung und Fort-
bildung. Neugier, eine offene Haltung gegeniber Kindern und Kollegen und die kontinuier-
liche Reflexion des eigenen Tuns fihren zu immer neuen Erkenntnissen und machen die
Arbeit spannend und bereichernd.

Professionalitat erfordert eine hohe Bereitschaft, sich mit dieser aufgeschlossenen, for-
schenden Haltung in den Gruppenalltag der Krippe einzubringen, spontan auf Bedurfnisse
und Interessen der Kinder zu reagieren und sie in ihrer Individualitdt und ldentitat zu for-
dern. Fragend und neugierig, mit einem kritisch-reflexiven Verhéltnis zu sich und den ei-
genen Erziehungsvorstellungen und geleitet von ihrem theoretischen Wissen koénnen
Fachkrafte die Interessen, Fahigkeiten und Bedarfe von Kindern nachvollziehen und im
Rahmen einer aktiven Begleitung von Bildungs- und Lernprozessen auf diese feinflihlig
eingehen. Dabei lassen sie Kinder auch an ihren eigenen Themen und Vorlieben teilhaben
- wie zum Beispiel Musik, Bewegung oder die Auseinandersetzung mit Naturphanomenen.

Das alltagliche Bildungs- und Erziehungsgeschehen in einer Krippengruppe lasst sich nur
sehr bedingt planen. Fachkrafte mussen mit der Durchfiihrung von bestimmten Angeboten
warten kénnen, bis Kinder dafiir bereit sind. Professionell handelnde Fachkrafte konnen
abwarten und aushalten, dass Kinder Wege gehen, die nicht den Vorstellungen der Erzie-
herinnen entsprechen. Sie kénnen mit Kindern im Gesprach bleiben und herausfinden,
warum ein Kind etwas in einer bestimmten Art und Weise tun oder denken méchte. Sie
konnen Bricken schlagen zwischen dem, was kindliches Handeln beabsichtigt und dem,
was Erwachsene als sinnvoll ansehen. Wenn Kinder auf ihren Bildungswegen stecken
bleiben, kénnen Fachkrafte Vorschlage fur die Bewaltigung der ndchsten Wegstrecke ma-
chen.

Das kontinuierliche Wahrnehmen, Analysieren und Eingehen auf Gefuhle, Bedurfnisse,
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Signale und Themen der Kinder erfordert ein hohes Mal3 an Energie, Einsatzbereitschatt,
Empathie und Zuwendung. Fachkréfte wissen, wann sie sich mit Anregungen oder Hilfe-
stellungen einbringen und wann sie sich zurtickhalten missen, damit Kinder ihre Méglich-
keiten fir autonomes Handeln und eigenaktive Welterkundung nutzen kénnen.

Nicht nur Kinder sondern auch Erwachsene kostet es Kraft, sich im sozialen Miteinander
der Kindertageseinrichtung tber ihre eigene innere Welt klar zu werden und Fihlen, Han-
deln und Worte in Ubereinstimmung zu bringen. Doch nur durch authentisches Handeln,
Gelassenheit und Prasenz im Gruppengeschehen kdnnen Fachkréafte Kindern das Gefihl
von Sicherheit und Geborgenheit vermitteln — die Grundlage schlechthin fur das fruhkindli-
che Lernen.

Schlisselkompetenzen und —haltungen fir professionelles Handeln sind damit nicht nur
Sensibilitdt, Empathie und Geduld, sondern auch Freundlichkeit, Verlasslichkeit und Kon-
sequenz sowie Neugier, Motivation, Risikofreude und die Lust, sich auf Unbekanntes ein-
zulassen. Methoden fiur die professionelle Begleitung von frihkindlichen Lern- und Ent-
wicklungsprozessen sind das Zuhoren, Beobachten, Ermutigen und Loben sowie das
Nachfragen, Vorschlagen, Erlautern, Aufgreifen und Vertiefen der Themen, die Kinder bei
ihrer Welterkundung verfolgen.

Bildung und Erziehung im Alltagsgeschehen

Die Begleitung der Bildungs- und Lernprozesse von Kindern unter drei Jahren findet in
ihrem Alltag statt. Kinder fiihlen sich wohl und lernen besonders engagiert, wenn ihre Be-
mihungen um Selbststandigkeit und Selbsttatigkeit mit wohlwollenden und liebevollen
Blicken begleitet werden. Fachkrafte kénnen Bildungssituationen im Alltag der Kinderta-
geseinrichtung erkennen, mit Kindern dazu ins Gesprach kommen und ihnen so neue Er-
fahrungen erschlief3en.

Padagogische Angebote und Lernanregungen knipfen so weit wie mdglich direkt an das
an, was Kindern bewaltigen wollen und miissen, um selbststéandig zu werden. Pflegesitua-
tionen sind daher ein zentrales Lern- und Erfahrungsfeld. Wickeln, Waschen, Essen, An-
und Ausziehen sowie andere Pflegehandlungen verfolgen das padagogische Ziel, Kinder
bei einer immer selbststandigeren Bewaltigung ihres Alltags zu unterstiitzen. Gleichzeitig
sind sie ungestorte und kostbare Minuten, die Kinder und Bezugspersonen allein mitein-
ander verbringen kénnen — es sei denn, das Kind will mdglichst schnell wieder in das
Spielgeschehen der Krippengruppe eintauchen.

Pflegesituationen bieten unzahlige Gelegenheiten fir Kommunikation und Koérperkontakt,

fur die Entwicklung und Vertiefung von Beziehung sowie flr die Begleitung der hier ent-
stehenden Bildungssituationen. Eine beziehungsorientierte Pflege erflllt nicht nur die kor-
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perlichen (satt, warm, trocken) sondern auch die seelischen Bediirfnisse des Kindes (be-
schitzt, wertgeschétzt) und unterstiitzt sein Streben nach immer mehr Selbststandigkeit.

Auch sehr kleine Kinder werden trotz ihrer Hilfsbedirftigkeit ernst genommen, ihre Gedan-
ken und Gefuhle respektiert. Sie werden beim Wickeln und Futtern beteiligt, in ihrem Hun-
ger oder Sattsein beachtet und darin unterstitzt, sich aus Gruppenaktivitaten zuriickzuzie-
hen, um Ruhe und Erholung zu finden.

Bei sehr kleinen Kindern ist die non-verbale Verstéandigung eine zentrale Kommunikati-
onsebene. Um sich auf dieser Ebene mit dem Kind zu treffen, benétigt die Fachkraft hohe
emotionale Kompetenzen, um kindliche Stimmungen zu erfassen und adaquat darauf rea-
gieren zu kdnnen. Korperkontakt ist eine wichtige Form der Kommunikation. Sie vermittelt
das Gefihl von Schutz und Firsorge und unterstitzt den Beziehungsaufbau.

Kleinkinder dirfen sich in Pflegesituationen nicht inkompetent, abhéngig oder gar ausge-
liefert fihlen. Die Erfahrung, selbst Kontrolle tiber die jeweilige Situation zu haben, kompe-
tent zu sein und durch die eigenen Handlungen Einfluss nehmen zu kénnen, stérkt das
Selbstkonzept des Kindes. Die Fachkraft geht auf das ein, was ein Kind mag oder auch
nicht mag. lhre Unterstitzung setzt darauf, Erfahrungen der Selbstwirksamkeit zu wecken.
Ihre Angebote orientieren sich an aktuellen Fahigkeiten des Kindes und haben néchste
Entwicklungsschritte im Blick. Sie leistet damit Hilfe zur Selbsthilfe.

Fachkrafte erlauben Kindern, das Tempo und den Ablauf von Pflegehandlungen mitzube-
stimmen. Sie lassen die Erforschung von Pflegeutensilien geduldig oder mindestens ge-
wahrend zu. Auch im eigenen Interesse nutzen sie Pflegesituationen als Lern- und Bil-
dungssituationen. Je schneller ein Kind lernt, sich zu waschen und anzuziehen, desto ent-
spannter wird der Alltag auch fiir die Fachkraft. Rituale vermitteln dem Kind Sicherheit und
Kontinuitat, auch wenn eine andere Fachkraft es einmal versorgt.

Je selbststandiger Kinder werden, desto mehr nimmt die Bedeutung von Pflege in ihrem
Krippenalltag ab. Mit wachsenden Kompetenzen, sich in das Alltagsgeschehen einzubrin-
gen, entstehen neue und wichtige Lern- und Bildungssituationen. Entsprechend der aktu-
ellen Fahigkeiten eines Kindes ermdglichen Fachkrafte ihm eine moglichst umfassende
Teilhabe am Alltagsgeschehen und bemuiihen sich darum, das gemeinsame Handeln beim
Tischdecken, Abwaschen oder Aufraumen beziehungsvoll zu gestalten.

Kindgerechter Tagesablauf

Kleine Kinder haben noch kein Zeitempfinden, wie es Erwachsene haben. Sie bendttigen
zu ihrer eigenen Orientierung immer wiederkehrende Ablaufe, in denen sie Muster erken-
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nen. Ein berechenbarer Tagesrhythmus in der Kindertageseinrichtung bietet Kindern Ori-
entierung und Sicherheit. RegelmaRige und grof3ziigig bemessene Zeiten fir Mahlzeiten,
Ruhe, Bewegung und Pflegehandlungen bilden ein Grundgerust des Krippenalltags, das
durch freie Spielphasen und kleinere Angebote erganzt wird.

Rituale wie ein individuelles Begruf3ungsritual mit der Bezugserzieherin, das Singen eines
bestimmten Liedes im Morgenkreis, ein wiederkehrender Reim zu den Mahlzeiten, ein
Sprechspiel beim Anziehen oder eine kurze Melodie zur Schlafenszeit helfen dem Kind,
sich in der Kindertageseinrichtung zurechtzufinden, sich willkommen und geborgen zu
fuhlen und zeitliche Strukturen und Handlungsabfolgen kennenzulernen.

Neben klaren, Uberschaubaren Strukturen im Tagesablauf erfordert die Betreuung von
kleinen Kindern jedoch auch ein angemessenes Ausmald an Flexibilitdt und Offenheit, um
nicht nur einem geregelten Tagesablauf, sondern auch individuellen Bedurfnissen einzel-
ner Kinder gerecht zu werden. Zwischen einem nur wenige Monate alten S&ugling und
einem Kleinkind kurz vor seinem dritten Geburtstag unterscheiden sich die Bedurfnisse an
einen geregelten Tagesablauf oder an die Taktung von Aktivitats- und Ruhephasen erheb-
lich. Je jinger ein Kind ist, desto mehr muss seinem individuellen und gegebenenfalls
auch unregelmaRigen Bedurfnis nach Schlaf und Nahrung entsprochen werden.

Unter dreijahrige Kinder sind standig in Bewegung, um nach Bildungsanreizen zu suchen
und in Kontakt mit anderen Menschen zu kommen. Fir spontane Interaktionen und
selbstbildendes Spiel brauchen Kinder raumlichen und zeitlichen Freiraum. Ein standardi-
siertes Angebotsschema entspricht nicht dem Erleben und der Struktur ihrer Lernprozes-
se. Vielmehr geht es bei der Planung des Alltags darum, Kindern Impulse und Anregungen
fur kindliche Aktivitdten zu geben und auf die Befriedigung elementarer Bedurfnisse zu
achten. Fir alle Kinder muss ein angemessener Rhythmus von Aktivitats- und Ruhepha-
sen gefunden werden. Die Konzentrationsspanne von Kindern nimmt zu je alter sie wer-
den. Sie ist dabei abhangig von ihrem individuellen Wohlbefinden und ihrer Engagiertheit
fur eine bestimmte Sache.

Anregungen zur Reflexion

o Welches Wissen und Kdnnen ist fir die padagogische Arbeit mit unter Dreijahri-
gen besonders relevant?

e Mit welcher Haltung, welchen Einstellungen und welchen Erkenntnisinteressen
lasse ich mich auf Kinder ein?

e Wie muss ich den Alltag in der Krippengruppe organisieren, um Kindern Sicher-
heit und Orientierung zu vermitteln?
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e Wie kann ich sicherstellen, dass auf elementare Bedirfnisse (Schlaf, Hunger,
Ruhe) von sehr kleinen Kindern angemessen eingegangen wird?

e Wie lassen sich im Tagesablauf Situationen schaffen, in denen ein Kind ungeteil-
te Aufmerksamkeit erhalten kann?

o Wie stelle ich sicher, dass jedes Kind genlgend Freiraum und Zeit erhalt, um zu
spielen und dabei seinen Interessen und Lernwegen zu folgen?

2. Leben und Lernen in der Kindergruppe

In den ersten drei Lebensjahren entwickelt sich ein Mensch vom Saugling zum Kindergar-
tenkind. Damit verbunden sind gewaltige Entwicklungsspriinge. Sauglinge, Einjahrige und
Zweijahrige haben unterschiedliche Bedirfnisse, die bei der Gestaltung von Leben und
Lernen in einer Kindergruppe bertcksichtigt werden mussen. Im Miteinander der Kinder
einer Krippengruppe oder einer altersgemischten Gruppe von Kindern unter und tber drei
Jahren tragen Fachkréfte daflr Sorge, dass alle Kinder zu ihrem Recht kommen. Fir alle
Kinder gilt, dass sie ein gro3es Interesse an anderen Kindern haben und sich an ihnen
orientieren.

Soziales Lernen

Das Leben und Lernen in der Kindergruppe ermdglicht Kindern, voneinander zu lernen,
soziale Teilhabe zu erfahren und Kompetenzen zur Selbstbehauptung, Kooperation und
Anpassung zu entwickeln. Mit den Erfahrungen, die Kinder unter ihresgleichen machen,
sind eigenstandige Entwicklungsprozesse verbunden. Schliel3lich erfordert der soziale
Umgang mit Gleichaltrigen andere Kompetenzen als der Umgang mit Erwachsenen.

Beobachten ist eine der wichtigsten Erkundungsaktivitaten, mit denen sich Kleinkinder aus
sicherer Distanz in ihrer sozialen Umwelt orientieren und mit ihr vertraut werden. Kinder
verfolgen das Verhalten und die Spielverlaufe anderer Kinder und Gibernehmen Anregun-
gen fUr das eigene Spiel. Wenn Kinder in ihrem sozialen Erkundungsstreben mutiger wer-
den, gesellen sie sich zu einem anderen Kind und knlipfen erste direkte Kontakte. Sie imi-
tieren Bewegungen, Aktivitditen und suchen ahnliche Spielgegensténde. Dieses Parallel-
spiel ist eine Ubergangsform zwischen Einzelspiel und dem Sozialspiel, bei dem soziale
Aktivitdten von nebeneinander spielenden Kindern zwar gegenseitig wahrgenommen und
beobachtet, aber noch nicht direkt aufeinander bezogen werden.
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Bei unter Dreijahrigen steht das ,Ich* im Zentrum ihres Weltbildes. Kleine Kinder suchen
die Nahe anderer Kinder, weil sie Anregung und Bestétigung bekommen mdchten. Es ist
noch nicht das Interessen am anderen Kind sondern das Interesse an bestimmten Aktivita-
ten oder Dingen, uUber das Kinder zueinander finden. Sie signalisieren: Das, was Du
machst, ist spannend. Ich will das auch machen! Situation, Entwicklungsstand und Per-
sonlichkeit bedingen das Verhalten bei der Kontaktaufnahme. Zu diesem Verhalten kann
auch Schubsen, Bei3en oder das Wegnehmen von Spielzeug gehoéren. Diese Bekundung
von Interesse, Neugier und Annaherung wird zu Abwehrreaktionen und Konflikten fihren,
die mit Unterstitzung der Fachkrafte bewaltigt werden mussen.

Schrittweise lernen Kinder, selbstbestimmt Uber Anndhrung, Interaktion und gemeinsames
Handeln zu entscheiden und ihre Kontaktversuche auf das Verhalten anderer Kinder ab-
zustimmen. Je vertrauter Kleinkinder miteinander sind, desto mehr Interesse zeigen sie
aneinander und desto besser gelingt es ihnen, gemeinsame Themen zu finden und in ei-
nen langeren sozialen Austausch mit Elementen von gemeinsamem Handeln und koope-
rativem Spielen einzutreten.

In der vorsprachlichen Phase versuchen Kleinkinder vor allem Uber Blickkontakte, Nahe
und Beriihren die Aufmerksamkeit anderer Kinder zu erreichen. Ein Kind berthren, weg-
laufen und sich dann wieder fragend umdrehen kann eine Aufforderung zum Fangen spie-
len sein. Ungewdhnliche Bewegungen, Klatschen oder Krach machen sind oftmals Versu-
che, andere Kinder zum Nachmachen aufzufordern. Das Uberreichen eines Spielobjektes
in Verbindung mit seiner Annahme ist eine gelungene Interaktion - auch wenn Kinder nach
dieser Handlung gleich wieder auseinandergehen. Uber das Nachahmen eines anderen
Kindes oder das parallele Spielen mit dem gleichen Spielzeug gelingt es, auch schon Uber
einen langeren Zeitraum in Kontakt zu bleiben und Gleichartigkeit oder Verbundenheit zu
zeigen.

Kinder entwickeln soziale Kompetenzen, wenn ihre Kontaktversuche in der Krippengruppe
von den Fachkraften wahrgenommen, ermutigt und den anderen Kindern vermittelt wer-
den. Kleine Rituale — zum Beispiel ein fester Platz im Morgenkreis - helfen neuen Kindern,
sich einen Platz in einer Bezugsgruppe zu erobern. Gemeinschatftliche Aktivitaten fur alle
Kinder - wie zum Beispiel ein Tischspruch vor den Mabhlzeiten - fordern die soziale Ein-
bindung aller Kinder in die Gruppe. Kinder, die sich in ein ,Wir* eingebunden fihlen, ah-
men nicht nur Erwachsene sondern auch andere Kinder nach und Ubernehmen im Spiel
soziale Wertvorstellungen und Umfangsformen.

Bevor Kleinkinder sich auf andere Kinder in der Kindergruppe einlassen kénnen, missen
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sie zunachst zu den betreuenden Erwachsenen eine stabile Beziehung aufgebaut haben.
Vertraute Raumlichkeiten, Kontinuitat der Bezugserzieher/innen und eine feste Gruppen-
zusammensetzung geben ihnen Sicherheit, auf andere Kinder zuzugehen und ihre Reakti-
onsweisen und Spielvorlieben kennenzulernen.

Soziale Interaktion kleiner Kinder beschrénkt sich zunachst immer nur auf einen weiteren
Partner. Komplexere Situationen, in denen mehrere Kinder in einem Gruppenprozess ein
Spiel initiieren und ihre Rollen darin finden, Gbersteigen noch die kognitiven und sozialen
Fahigkeiten von unter Dreijahrigen. Mit einem einzelnen Interaktionspartner sind aber
auch schon kleine Kinder in der Abstimmung ihrer Handlungen erstaunlich kompetent.

Konfliktbewaltigung

Konflikte gehdren zum Leben, sind Teil des Krippenalltags und bieten Kindern wichtige
Lernanlasse. Kinder lernen erst schrittweise, zwischen ,Mein“ und ,Dein* zu unterschei-
den. Sie Uberschreiten Grenzen und werden ,Ubergriffig“, wenn sie ihre Vorstellungen aus-
leben, dabei ihrem naturlichen Explorationsdrang folgen und dabei Grenzen tberschreiten.
Wenn ein zweijahriges Kind einem anderen Kind die Schaufel wegreil3t, ist dies Ausdruck
von Interesse an seinem Spiel.

Zum Streit kommt es auch, wenn Kinder auf sich aufmerksam machen wollen. Die (non-
verbale) Kontaktaufnahme zu anderen Kindern misslingt, wenn diese bei einer ihnen wich-
tigen Tatigkeit nicht unterbrochen oder gestdrt werden wollen. Wenn soziale Annéhe-
rungsversuche mit Abwehrreaktionen beantwortet werden, dann missen Fachkréfte den
Explorationsdrang eines Kindes akzeptieren, seine Handlungsabsichten verstehen und
zwischen Kindern vermitteln kdnnen, ohne dabei Spielprozesse und Kommunikationsver-
suche vorschnell zu unterbrechen.

Fachkréafte erkennen Annéaherungsversuche und Abgrenzungsbestrebungen von Kindern.
Sie haben im Blick, wenn schiichterne Kinder schnell aufgeben oder sich erst gar nicht
trauen etwas zu fordern. In Konfliktfallen lassen sie Aushandlungsprozesse zu und schla-
gen Handlungsalternativen vor, zum Beispiel Uber das Bereitstellen von zusatzlichem
Spielzeug. Nur wenn sich keine Lésung fir einen Konflikt finden lasst, ein Kind mit einer
Konfliktsituation Uberfordert ist oder Schaden nehmen kann, greifen Fachkrafte direkt ein.
Sie ergreifen dabei nicht Partei, sondern wenden sich beiden Kindern aufmerksam zu,
zeigen Verstandnis fur ihr Handeln und ihre Geflihle, vermitteln zwischen ihren Hand-
lungsabsichten und unterstiitzen sie bei der Suche nach Losungsmdglichkeiten fur den
Konflikt.
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Ein kleines Kind nimmt vor allem den Effekt, nicht aber die Konsequenzen seines Han-
delns fur andere wahr. Es kann sich noch nicht in die Gefiihle eines anderen Kindes hin-
einversetzten, dessen Sandkuchen oder Turm es zerstort hat. Es versteht daher nicht,
warum es die Grenze von jemand anderem Uberschritten hat. Kinder unter drei Jahren
sind nicht nachtragend. So wie ein gemeinsam begonnenes Spiel in einen Konflikt um-
schlagen kann, so kann auch aus konflikthafter Interaktion schnell wieder eine gemeinsa-
me Handlung entstehen.

Im Erleben von unter Dreijahrigen gehoért ihre persdnliche Umwelt und alles, was sich dar-
in befindet, zu ihrem Selbst. Schritt fir Schritt sollten Kinder lernen, zwischen Selbst und
Umwelt zu unterscheiden, ihre Absichten angemessen zu kommunizieren, dem Rhythmus
von Aktion und Reaktion zu folgen und Stérungen aufzufangen. Erste Formen von sozialer
Teilhabe und Kompetenzen zur Selbstbehauptung, Kooperation und Anpassung entwi-
ckeln sich bereits im Krippenalter. Die Fahigkeiten zum Teilen, Abgeben und Schenken
folgen in einem nachsten Schritt — in enger Verbindung mit der Ausdifferenzierung des
kindlichen Selbstkonzeptes.

Altersuibergreifendes Leben und Lernen in der Kindergruppe

Die Aufnahme von unter Dreijahrigen in Kindergartengruppen kann insbesondere zweijah-
rigen Kindern vielféaltige Lernanregungen und Entwicklungsimpulse im Kontakt mit alteren
Kindern bieten. Ideal sind gleitende, mit Blick auf das Kind konzipierte Ubergange in Ein-
richtungen mit Krippen und Kindergartengruppen. Fur eine Ubergangsgestaltung eigenen
sich auch die gemischten Gruppen des Frih- und Spéatdienstes, das Spiel aller Kinder auf
dem AuRengelande oder auch Feste und Feiern fur eine altersiibergreifende padagogi-
sche Arbeit.

Auch Kindergartenkinder kdnnen davon profitieren, sich mit unter Dreijahrigen zu befas-
sen. Sie erhalten Rickblick auf ihre eigenen Entwicklungsphasen und erfahren, dass sie
mittlerweile fahig sind, Kleinkindern behilflich zu sein und ihnen Kenntnisse zu vermitteln.
Eine altersiibergreifende Gruppenzusammensetzung kann sich daher positiv auf das sozi-
ale Leben und Lernen auswirken.

Bei der Aufnahme von Kindern unter drei Jahren in eine Kindergartengruppe ist darauf zu
achten, dass die Mischung von Alter und Geschlecht so ausgewogen ist, dass sowohl al-
tersiibergreifende als auch altersgleiche Spielpartnerschaften mdglich sind. Gleichzeitig ist
zu berlcksichtigen, dass Kinder unter drei Jahren ihren Spiel- und Forschungsinteressen
aktiver nachkommen, wenn sie in kleineren Einheiten (Raum und Gruppengréf3e) selbstsi-
cher agieren kdnnen und in Kommunikation mit vertrauten Spielpartnern sind. Auch muss
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fur sie ein altersgerechtes Spiel- und Materialangebot vorhanden sein.

Die padagogischen Herausforderungen fur Einrichtungen, die unter Dreijahrige gemein-
sam mit dlteren Kindern betreuen, sind ungleich gréRer als bei reinen Krippen und Kinder-
gartengruppen. Die Aufnahme von Kindern unter drei Jahren in eine Kindergartengruppe
erfordert konzeptionelle, strukturelle und personelle Rahmenbedingungen, die allen Kin-
dern altersangemessene Lernimpulse sowie verlassliche Beziehungen zu ihren Betreu-
ungspersonen bieten.

Durch geschickte Angebotsauswahl konnen Fachkrafte Interaktionen zwischen jlingeren
und alteren Kindern inszenieren, die fur beide Altersstufen forderlich sind. Beziehungsan-
gebote und Bildungsimpulse missen dabei aber den jeweiligen Entwicklungsstand eines
einzelnen Kindes berlcksichtigen. Weder die Belange der Kleinsten als auch die Bediirf-
nisse der Grof3en durfen dabei zu kurz kommen.

Aufgrund der grofen Entwicklungsunterschiede von Kindern zwischen 0 und 3 Jahren
ergeben sich schon in reinen Krippengruppen zahlreiche Moglichkeiten, dass kleine Kinder
die Handlungen gréRerer Kinder in ihrem Spiel aufgreifen und grof3ere Kinder auf kleinere
Kinder eingehen. Bei der Einrichtung neuer Krippengruppen sollte im Sinne einer ausge-
wogenen Altersmischung darauf geachtet werden, dass nicht nur Kinder eines Jahrgangs
aufgenommen werden.

Bei der Gestaltung der Beziehungen zwischen Fachkraft und Kind ist zu beachten, dass
Kinder bis etwa zum 18. Lebensmonat eher familien&hnliche Interaktionen brauchen, um
Beziehungssicherheit zu erfahren. Eineinhalb- bis dreijahrige Kinder profitieren zuneh-
mend von gruppenorientierten Interaktionen in einer stabilen Gruppenzusammensetzung.

Anregungen zur Reflexion

e Wie stelle ich sicher, dass sich ein Kind in seiner Gruppe wohl fuhit?

o Wie unterstitze ich Kinder, damit sie Strategien und Kompetenzen fir die Kon-
taktaufnahme zu anderen Kindern entwickeln kénnen?

o Wie kann ich Kinder unterstiitzen, ihre Konflikte méglichst eigenstandig zu l6sen?

¢ Wie nehme ich wahr, dass ein Kind mit einer sozialen Situation Uberfordert ist?
Wie reagiere ich auf welche Signale?

o Welche Erfahrungen kann ein Kind in der Krippengruppe machen?

e Wie kann ich dafur Sorge tragen, dass Sauglinge und sehr kleine Kinder in der
Krippengruppe nicht untergehen?

56



o Wie stelle ich sicher, dass Kinder aller Altersstufen bei altersiibergreifendem Ler-
nen zu ihrem Recht kommen?

3. Das Spiel — die elementare Lernform von Kindern

Spielen ist Lernen. Im Spiel verarbeitet ein Kind Eindriicke und Erfahrungen. Spiel ist je-
doch nicht nur rezeptiv verarbeitend, sondern auch produktiv schopferisch. Im Spiel schafft
ein Kind Bedingungen, unter denen sich verschiedenste — selbst widersprichlich erschei-
nende — Lebenserfahrungen miteinander verbinden lassen. Es probiert aus, was es in sei-
nem Umfeld wahrgenommen hat. Es durchdenkt Erlebtes und testet es in immer neuen
Zusammenhangen und Mdglichkeiten. So gesehen ist Spiel die Arbeit des Kindes.

Spiel beinhaltet Realitatsbewaltigung. Im Spiel erkunden Kinder, wie viel Wunschwelt die
Wirklichkeit vertragt und wie viel Wirklichkeit notwendig ist, damit die Winsche nicht nur
Fantasie bleiben. Kinder brauchen Spiel, um ihre Vorstellungen und die Realitat miteinan-
der zu versdhnen. Im Spiel erfahren Kinder die Wirklichkeit, ohne ihr gleich realistisch ge-
recht werden zu mussen. Sie tragen ihre Winsche in die Wirklichkeit und verandern sie
danach. Sie probieren die neu entstehenden Wirklichkeiten aus und stellen spielend fest,
welche Konsequenzen sich aus diesen vorgestellten Wirklichkeiten ergeben kénnten.

Schon in seinen ersten Lebensmonaten beherrscht ein Kind zwei wesentliche Grundbau-
steine spielerischen Handelns: einfache Formen der Nachahmung und die handelnde Er-
forschung von Zusammenhangen. Schon in den ersten (non-verbalen Dialogen) zwischen
Kind und erwachsener Bezugsperson sind Elemente von spielerischem Verhalten enthal-
ten: die Lust sinnlicher Wahrnehmung, die Beobachtung von Auswirkungen des eigenen
Tuns, die Wiederholung und Variation von Handlungen sowie das Suchen nach und Tes-
ten von Grenzen.

Im Spiel findet die kindliche Vorstellungskraft ihnren Ausdruck. Im Spiel eréffnen sich Kinder
einen (inneren und auferen) Raum des ,als ob“. Dieser Raum bietet Mdglichkeiten, das
bisher Erlebte in kreativen Formen zu verarbeiten und dabei wieder neue Erfahrungen zu
machen. Mit der Entwicklung von motorischen und kognitiven Fahigkeiten erweitert sich
dieser Raum. Zunéachst kann ein Kind in seinem Spiel nur das aufgreifen, was es unmittel-
bar beobachtet. Zunehmend gelingt es ihm, auch Erlebnisse aus seiner Vergangenheit in
das Spiel einzubringen.

Die (aufgeschobene) Nachahmung und ihre fantasievollen Variationen bilden die Grundla-
ge des ,Als-ob-Spiels”, dem ein- und zweijdhrige Kinder haufig nachgehen. Es bildet die
erlebte Wirklichkeit ab und inszeniert sie mit viel Fantasie in immer neuen Szenen und
Spielsequenzen. Es erlaubt dem Kind, Uber sich und die Welt nachzudenken. Dabei wer-
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den Gegenstande lebendig und bekommen eine neue Bedeutung: Ein Faden wird zur
Schlange, ein Karton zum Auto und eine Zimmerecke zur Wohnung der Grol3eltern.

Wahrend das Spiel von Sauglingen auf Bezugspersonen angewiesen ist, die auf dieses
Spiel reagieren, so erfolgt das Als-ob-Spiel eines Kleinkindes unabhangig von der Prasenz
einer anderen Person. In den Spielsequenzen des Als-ob-Spiels reflektiert das Kind nicht
die Reaktionen anderer sondern seine eigenen Erfahrungen und Geftuihle in immer neuen
Zusammenhangen. Im Spiel erweitert sich das kindliche Selbst durch das eifrige Beobach-
ten und Imitieren seiner sozialen Umwelt. Uber Imitation versetzt es sich in andere hinein
und macht deren Verhaltensmuster und die daran geknipften Geflihle in sich selbst le-
bendig. Indem es eine Zeit lang ein anderer als es selbst sein kann, gewinnt es auch Dis-
tanz zu sich selbst und vermag sich von aul3en wahrzunehmen.

Das bildende Moment des Spiels ist weniger das Uben von Fertigkeiten sondern der Zu-
gang zu Welterfahrung, den Spiel erméglicht. Jedoch werden Verhaltensweisen, die sich
das Kind spielerisch aneignet, in der weiteren Entwicklung zu zielgerichteten Funktionen —
wie zum Beispiel das Kriechen und Gehen oder das Fillen eines Gefal3es. Im Spiel
gebrauchen Kinder alle Formen kérperlich-sinnlicher Erfahrung, szenischer oder bildhafter
Vorstellungen, subjektiver Fantasien, sprachlichen oder nichtsprachlichen Denkens sowie
des sozialen Austauschs und der Verstandigung. Im Spiel nutzen Kinder diese zur Gestal-
tung individueller Lern- und Bildungsprozesse. Dabei liegt der Sinn des kindlichen Spiels
in der Handlung selbst und ist nicht auf ein bestimmtes Ergebnis oder Ziel hin orientiert.
Die Bedeutung, die Kinder ihren Spielhandlungen geben, kann sich von einer Minute auf
die andere vollig verandern.

Spiel ist frei und spontan. Es muss vom Kind ausgehen. Das Kind braucht die Kontrolle
uber seine Aktivitéat, um Interesse und Sinnhaftigkeit des Spiels nicht zu verlieren. Erwach-
sene sollten nicht versuchen, Spielprozesse auf bestimmte Lernziele hin zu steuern. Im
Spiel wendet sich das Kind seiner Um- und Mitwelt freiwillig zu und verfugt selbst dartber,
wie weit und auf welche Weise es sich auf diese einlasst. Das selbstbestimmte und kon-
zentrierte Spiel eines Kindes darf nicht gestort werden. Fachkrafte sind sich bewusst, dass
selbst Lob und Anerkennung eine unerwinschte Stérung sein kdnnen. Sie sollten Kinder
nicht durch vorgegebene Zeitplane aus dem Rhythmus ihres Spiels reif3en. Dies sollte bei
der Gestaltung und Organisation von Tagesablaufen in der Kindertageseinrichtung beach-
tet werden.

Die Interaktion mit erwachsenen Bezugspersonen ist fur das Kind ein wichtiger Ausgangs-
punkt, um ins Spiel zu kommen und sein Spiel zu entwickeln. Erwachsene kénnen das
Spiel von Kindern unterstiitzen, indem sie im Rahmen einer gegenseitigen Verstandigung
Facetten ihrer eigenen Wahrnehmungs-, Auffassungs-, Handlungs-, und Denkméglichkei-
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ten einbringen. Die Initiative fir die Gestaltung eines wechselseitigen Spiels sollte dabei
immer dem Kind Uberlassen bleiben. Anregungen von Fachkraften sollten an das ankntip-
fen, was ein Kind bewegt. So kann eine Fachkraft einem Kind, das einem anderen Kind
mit Interesse beim Ballspielen zuschaut, einen weiteren Ball anbieten. Oder sie kann ei-
nem Kind, das eine Puppe wascht, Creme und Handtlicher anbieten. Gute Spielideen, die
sich in einer positiven Interaktion entwickeln, werden auch andere Kinder animieren, sich
in ihrem Parallelspiel darauf einzulassen — zum Beispiel das Bauen einer Hohle oder das
Hupfen wie ein Hase.

Das Spiel driickt den Entwicklungsstand eines Kindes aus. In der frihesten Kindheit Gber-
wiegen das sensomotorische Spiel mit den eigenen Kérperbewegungen sowie das manu-
elle, orale und visuelle Erkunden. Wenn ein Kind Gegenstéande des Alltags voneinander
unterscheiden kann, wendet sich sein Interesse ihren Funktionen zu. Erste Funktionsspie-
le beruhen unter anderem auf dem Tragen, Werfen, Sammeln und Sortieren von Gegens-
tdnden oder auch dem Ausgiel3en und Fillen von GefaRen. Im Rahmen von Explorations-
spielen geht ein Kind der Ursache und Wirkung nach: Was passiert, wenn ich einen Stein
in die Pfutze werfe? Im Konstruktionsspiel erschafft es aus Einzelteilen neue Gegenstan-
de. Im Symbolspiel (Als-Ob-Spiel) werden Alltagsgegenstdnde nach eigenen Vorstellun-
gen eingesetzt, im Rollenspiel ganze Lebenswelten nachempfunden (z.B. auf Reisen, im
Haushalt, bei der Arztin, beim Friseur, auf dem Bauernhof oder im Zoo) und dabei auch
andere Kinder mit einbezogen.

Auch wenn die zeitliche Abfolge dieser Formen des Spiels bei allen Kindern gleich ist:
Faktoren wie Neigungen, Interessen, Neugierverhalten, Probierlust oder Ausdauer sind
mitbestimmend fur die oft erheblichen individuellen Unterschiede im Spielverhalten. Auch
kann ein bestimmtes Spielverhalten in sehr unterschiedlichen Altersstufen auftreten und
unterschiedlich stark ausgepragt sein. Wahrend ein Kind wochenlang Tirme bauen kann,
hat ein anderes bereits nach einigen Tagen genug von dieser Aktivitat.

Anregungen zur Reflexion

o Wie tragt mein padagogisches Handeln der Bedeutung des Spiels fur das fruh-
kindliche Lernen Rechnung?

o Durch welche Impulse kénnen Kinder ins Spiel gebracht werden?

o Welche Merkmale pragen den Spielverlauf eines Kindes oder einer Kindergrup-
pe?

e Wie begriinde ich die Auswahl der Materialien, die ich Kindern anbiete?

o Welche Rahmenbedingungen haben sich bewahrt, um ein konzentriertes und
ungestortes Spiel von Kindern zu gewahrleisten?

o Welche Rolle spielen vorbereitete Angebote? Welche Kinder gehen wie darauf
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4. Die Einrichtung einer anregenden Lernumgebung

Das Ziel der Einrichtung von anregenden Lernumgebungen ist es, fiur jedes Kind ein Um-
feld zu schaffen, in dem es vielféltige Erfahrungen sammeln und verarbeiten kann. Im
Rahmen verlasslicher Beziehungen vermitteln Fachkréafte Kindern ein Gefiihl von Sicher-
heit und Wohlbefinden. Sie tragen daflir Sorge, dass ein Kind warm, satt, trocken, ausge-
ruht und zufrieden ist. Ansonsten wird es nur wenig Interesse zeigen, sich auf seine Lern-
umgebung einzulassen.

Das Alltagsgeschehen der Kindertageseinrichtung ist immer eine Lernumgebung, wenn es
als Bildungssituation gestaltet beziehungsweise erkannt und dann konsequent genutzt
wird. Die Gestaltung von anregenden Lernumgebungen im Alltagsgeschehen beruht auf
der Beachtung kindlicher Bedirfnisse und Interessen, einer ko-konstruktiven Interaktion
zwischen Fachkréaften und Kindern, einer variationsreiche Gestaltung von Raumlichkeiten
und der Bereitstellung von geeigneten Spielmaterialien

Jedes Kind bendtigt eine Lernumgebung, die seinem Entwicklungstand, seinen aktuellen
Interessen und seinen individuellen Vorlieben entspricht. Fachkrafte sollten daher Tag fur
Tag eine Vielzahl von Lernumgebungen schaffen. Dazu beobachten sie aufmerksam, wel-
che Materialien und Impulse Kinder benétigen, um in ein eigeninitiatives und selbsttatiges
Spiel zu kommen. Sie ermutigt mit wohlwollenden Blicken und bringt sich bei Bedarf mit
Impulsen und Denkanstdf3en in seine Lern- und Bildungsprozesse ein. Sie staunt, sie
fragt, sie hort zu, sie erinnert, sie erklart und sie lobt. Das gemeinsame Nachdenken tber
die Phanomene der Welt ist eine wichtige Form der Interaktion, um ein interessiertes, akti-
ves und konzentriertes Spielverhalten zu unterstttzen.

Uber die gezielte Bereitstellung von Spielmaterial formuliert die Erzieherin die Bildungs-
aufgaben nicht verbal, sondern lasst die Materialien ,sprechen”. Sie Uberlegt, welche Ma-
terialien Kinder bei der Bewaltigung ihrer ndchsten Entwicklungsschritte unterstiitzen kon-
nen. Indem sie sammelt, auswéahlt, aussortiert, herbeischafft und konstruiert. Alleine, mit
Hilfe von anderen oder als Ideengeberin — auch in der Zusammenarbeit mit Kindern —
bahnt sie Kindern einen Weg, auf dem Bildungserfahrungen gemacht werden kdnnen.

Lernumgebungen sind besonders anregend, wenn sie Kindern etwas fiir sie noch Unbe-
kanntes bieten, das sie eigensténdig und spielend erforschen kdnnen. Das Spiel kleiner
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Kinder wird am besten angeregt, wenn das Material zum Spielen keine eindeutigen Vor-
gaben fir den Gebrauch macht. Je mehr man mit einem Gegenstand tun kann (abtasten,
bewegen, verandern, neu kombinieren), desto grof3er wird das Interesse und die Aufmerk-
samkeit des Kindes fiir diesen Gegenstand sein.

Ein Spielzeug ist jeder Gegenstand, der fur Kinder interessant und ungefahrlich ist. Das
Kind entscheidet, ob ein Gegenstand ,Zeug zum Spielen” ist beziehungsweise wie man
mit einem Spielzeug spielt. Ein altes Telefon, ein Wecker oder andere (ausgemusterte)
Gebrauchsgegenstande fordern die Neugier und den Forschergeist von Kindern heraus.
Fachkréafte unterstiitzen diesen Forschergeist durch ihre positive Resonanz.

Kinder sind zufrieden, wenn sie wenige aber vielseitig bespielbare Materialien in tber-
schaubaren Mengen haben, die sichtbar und frei zuganglich sind. Flr einen Saugling be-
deutet dies, dass Materialien in Reichweite liegen missen, um zum Greifen und Heranho-
len einzuladen. Fachkrafte erkennen, wenn ein Spielgegenstand langweilig wird und
wechseln das Angebot. Wenn sie bestimmte Materialien zeitweise wegraumen, werden
Kinder sie nach einer Weile mit neuer Begeisterung (wieder)entdecken.

Fur das Explorationsspiel sind Gefal3e und Steine geeignet, fur die sinnliche Wahrneh-
mung Naturmaterialien, Musikinstrumente, Tastpfade, Knete und Farbe. Fir das Konstruk-
tionsspiel benétigen Kinder Bauklotze, Kissen, Pappkartons oder Schaumstoffelemente.
Das Rollenspiel kann durch Theaterutensilien und traditionelles Spielzeug unterstitzt wer-
den, mit dem Kinder die Welt der Erwachsenen nachspielen. Unbekannte Alltagsgegens-
tande wie Salatschleudern, Wirstchenzangen und Teesiebe fuhren nicht selten zu kreati-
ven Spielhandlungen. Tische mit Decken kénnen zu Hohlen, hintereinander gestellte Stih-
le zu Eisenbahnen werden.

Materialien fiir kleine Kinder missen zum gefahrlosen, selbstandigen Erkunden geeignet
sein. Alle Dinge, die ein Kleinkind gefahrlos in den Mund stecken und nicht verschlucken
kann, sind geeignet (Plastikschiisseln, Bauklétze, Rasseln etc.). Sicherheitsbedenken soll-
ten die Bildungsmoéglichkeiten von Kindern aber nicht unnétig einschranken. Auch die
Kleinsten begreifen schnell und akzeptieren ein festes Regelwerk im Hinblick auf die Nut-
zung von Materialien oder Orten fir spezielle Aktivitaten. Die Zuganglichkeit von Kinder-
scheren braucht nicht eingeschréankt zu werden, wenn Kindern die fur die Nutzung not-
wendigen Regeln vermittelt werden kénnen.

Kinder bendtigen Raume, die Uberschaubar und vielféltig sind. Wie zwischenmenschliche
Beziehungen sollten auch Raume kleinen Kindern Sicherheit und Anregung bieten. Kleine
Kinder explorieren ihre Welt in konzentrischen Kreisen — vom Sicheren und Bekannten
zum Unsicheren und Neuen. Kinder brauchen daher freie Spielflache, um ihren Explorati-
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ons- und Bewegungsdrang selbstbestimmt und selbsttatig ausleben zu kénnen, ohne da-
bei aneinander zu geraten. Sie benttigen aber immer auch Nischen und Ecken, wo sie
entspannen oder in Ruhe spielen kénnen. Es ist eine nicht zu unterschatzende padagogi-
sche Herausforderung, einen Raum so zu gestalten, dass er gleichzeitig Geborgenheit
und Explorationsmoglichkeiten bietet.

Kleinkinder sind ,Bildungsnomaden”. Wenn sie einen Ort erforscht haben, ziehen sie auf
der Suche nach neuen Erfahrungen weiter. Die Ausstattung von Rdumen und das Ange-
bot an Materialien muss diesem Umstand Rechnung tragen und sich gemafR aktueller
Spielbedirfnisse verdndern. Rdume, die die Bildung férdern, sind daher nie ,fertig“. Die
Kinder selbst und die Beobachtung ihres Handelns machen deutlich, was an den Raumen
stimmt und was verdndert werden muss. Raumgestaltung im Dienste von Bildungsprozes-
sen bleibt eine fortlaufende Aufgabe. Kinder sollten Raume nicht als fertig erleben, son-
dern Moglichkeiten zur eigenen Gestaltung vorfinden. Dafur bietet sich Mobiliar an, das
immer wieder neu arrangiert werden kann.

Die Gestaltung der Raumlichkeiten einer Kindertageseinrichtung bertcksichtigt, welche
Weltausschnitte den Sinneswahrnehmungen der Kinder zugénglich sind. Eine Didaktik des
Raumes muss den Perspektiven der Kinder Rechnung tragen. Unter Dreijahrige werden
Fubodenbelage, Fulileisten oder aber die Decke Uber dem Wickeltisch anders wahrneh-
men als ihre erwachsenen Bezugspersonen. Deckenlampen sollten auf dem Boden lie-
gende Kleinkinder nicht blenden. Bodenbelage sollten nicht zu kalt sein, unterschiedliche
Sinneswahrnehmungen ermdglichen und maglichst einfach zu reinigen sein.

Je klarer die Raume strukturiert sind, desto besser kdnnen sich Kinder darin orientieren.
Je Ubersichtlicher die Materialien geordnet sind, desto zielgerichteter konnend Kinder sich
betétigen. Je besser sie Blickkontakt zu einer erwachsenen Bezugsperson herstellen kon-
nen, desto sicherer flhlen sie sich. Eine sehr kleinteilige Raumaufteilung kann die Orien-
tierung und Bewegungsfreiheit von Kindern erschweren. Zu viele Mébel, Materialien oder
auch andere gestalterische Elemente bergen die Gefahr einer Reizuberflutung und er-
schweren die Orientierung. Je untbersichtlicher die Umgebung eines Kindes ist, desto
weniger aktiv wird es seine Bildungswege verfolgen. Kinder brauchen fur ihr Spiel nicht
viele sondern wenige aber gut ausgewahlte Dinge.

Bei der Ausstattung von Spielrdumen muissen Sicherheitsaspekte beachtet werden. Es
muss gewabhrleistet sein, dass sich kleine Kinder frei bewegen kdnnen, ohne sich zu ge-
fahrden oder auf Hilfestellungen angewiesen zu sein. Den Bedurfnissen unterschiedlicher
Altersgruppen muss Rechnung getragen werden. Sauglinge brauchen geschitzte Raume,
wo sie beobachten kdnnen, was andere Kinder machen, aber die Zweijahrigen nicht tber
sie ,hinweglaufen®. Zweijahrige missen Materialien nutzen kénnen, die von Einjahrigen
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noch ferngehalten werden sollten.

Das Aul3engeldnde sollte einen geschiitzten Bereich - zum Beispiel einen Sandkasten in
Gruppenraumndhe mit Blickkontakt zur Erzieherin - und Freiraum fur weitergehende Er-
kundungen haben. Das Auf3engelande sollte Kontakt zur Natur erlauben und Platz zum
Spielen und Rennen bieten. Spielgerate sollten vielféltige Bewegungsmoglichkeiten und
Erkundungsrdume bieten - mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden. Fur &ltere Krip-
penkinder eigenen sich Gitter- oder Netzschaukeln, niedrige Kletterbdume und Hochebe-
nen.

Auch im Umfeld der Kindertageseinrichtung gibt es anregende Lernumgebungen, die als
Lern- und Bildungsorte genutzt und in die padagogische Arbeit der Krippe einbezogen
werden konnen. Ausflige zur nachsten Baustelle, der Besuch eines Spielplatzes oder ei-
ner Kirche in der Nahe der Einrichtung oder auch ein Tag im Wald oder Wildpark bieten
Eindriicke und Erfahrungen tber das hinaus, was im Innen- und Auf3enbereich der Krippe
ermoglicht werden kann.

Anregungen zur Reflexion

e Was ladt Kinder in meiner Einrichtung zum wahrnehmen, entdecken und erkun-
den ein?

¢ Welche Signale des Kindes sagen mir, dass es sich wohl und sicher fuhit?

¢ Nach welchen padagogischen Prinzipien haben wir die Lern- und Entwicklungs-
umgebungen in unserer Einrichtung gestaltet?

o Welche Rolle spielen hier Menschen, Materialien und Raumlichkeiten?

o Aus welchen Perspektiven kann ein Saugling, ein einjahriges und ein zweijahri-
ges Kind die Lernumgebungen im Innen- und Auf3enbereich der Einrichtung
wahrnehmen und fir seine Bildungs- und Entwicklungsprozesse nutzen?

e Welche Lernumgebungen haben sich fur ein selbsttatiges und selbststandiges
Spiel bewahrt? Welche nicht?

o Wo wird die Selbsttatigkeit von Kindern unndtig eingeschrankt? Wie kann dies
geandert werden?

e Wo gibt es Sicherheitsmangel? Wie kénnen sie behoben werden?

5. Beobachtung und Dokumentation

Beobachtung und Dokumentation verfolgt das Ziel, die Bedurfnisse, Interessen und The-
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men der Kinder zu entschlisseln und auf der Grundlage der hier gewonnenen Erkenntnis-
se den padagogischen Gruppenalltag und die Entwicklungsbegleitung der einzelnen Kin-
der fachlich fundiert zu gestalten. Beobachtende Wahrnehmung und wahrnehmendes Be-
obachten sind damit Grundlagen von elementarpéadagogischem Handeln und der Gestal-
tung anregender Lernumgebungen. Uber Beobachtung und Dokumentation sichern Fach-
krafte die Qualitat und Professionalitat ihrer padagogischen Arbeit, sie machen die Ergeb-
nisse ihres padagogischen Handelns nachvollziehbar.

Regelmafiges und haufiges Beobachten ist von Vorteil — nicht nur um die Bildungspro-
zesse von allen Kindern einer Gruppe gut begleiten zu kénnen. Je mehr Ubung eine
Fachkraft mit Beobachtung und Dokumentation hat, desto professioneller kann sie mit
dieser Aufgabe umgehen. Bei wenigen Beobachtungen zu besonderen Anlassen (Konflik-
te, Ubergange) besteht zudem die Gefahr, dass nur die Kinder beachtet werden, deren
Verhalten von den ublichen Erwartungen abweicht. Nur die regelmafiige und systemati-
sche Beobachtung aller Kinder einer Gruppe sichert, dass auch stille und unauffallige Kin-
der angemessen beachtet werden fallen.

Fachkrafte mussen erfahren, dass sich die Investition von Zeit und Ressourcen fir Beo-
bachtung und Dokumentation fir ihre Arbeit auszahlt. Das Entschlisseln kindlicher Moti-
vationen und Kompetenzen soll Freude machen. Nicht die aufwéndige Dokumentation,
sondern die regelméafige und Auswertung unterschiedlicher Wahrnehmungen und Beo-
bachtungen im Team der Fachkrafte sind wichtig. Entscheidend sind die Qualitat des Se-
hens, Horens und Nachdenkens und die Bereitschaft, voneinander zu lernen.

Bei der Entwicklung von Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren in einer Tagesein-
richtung sind die Zielsetzungen im Team aller Fachkréfte zu entwickeln. Die Verfahren fr
Beobachtung und Dokumentation missen in die bestehenden Prozesse von Austausch
und Reflexion in der Einrichtung eingebettet werden und diese unterstiitzen. Wenn die
Aufgabe von Beobachtung und Dokumentation zu Stress und Unzufriedenheit fuhrt, sind
die Auswahl und Durchfuhrung der Verfahren zu reflektieren und Ursachsenforschung zu
betreiben.

Kleine Kinder haben sehr spezielle Interessen und Bedurfnisse. Sie verfolgen eigene We-
ge des Denkens, Verstehens und Lernens und sie entwickeln spezifische Deutungs- und
Ausdrucksformen. Sie haben eine andere Perspektive und nehmen sich selbst und die
Welt anders wahr als Erwachsene. lhre Perspektive ist sehr subjektiv gepragt. Sie wird
durch bereits gemachte Erfahrungen und altersspezifischen Mdglichkeiten bedingt, diese
Erfahrungen zu verarbeiten.

Uber Beobachtung und Dokumentation vollzieht eine Fachkraft die Sichtweise des Kindes,
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sein Befinden, Erleben und Verhalten nach. Sie versucht im Handeln des Kindes Bekann-
tes, Neues oder auch Unerwartetes zu entdecken. Sie lasst sich dazu auf die kindliche
Weltsicht ein. Im Dialog mit dem Kind kann die Fachkraft inre Beobachtungen tberprifen:
Stimmt das Kind den Einschétzungen der Fachkraft zu? Oder sind es ganz andere als die
beobachteten Dinge, die sein Handeln motivieren? Unter Nutzung ihres Fachwissens er-
grundet sie, welche Merkmale und Potenziale die Entwicklung eines Kindes préagen. Auf
der Grundlage ihrer Beobachtungen Uberprift sie fortlaufend die Stimmigkeit ihres pada-
gogischen Handelns.

Jede Beobachtung wird von der Person des Beobachters, vom Zeitpunkt der Beobach-
tung, von der Umgebung des Beobachteten und vielen anderen Faktoren gepragt.
Menschliches Denken und Handeln erfolgt immer im Kontext der eigenen Erfahrungen und
Werte. Um Kinder mdglichst objektiv beobachten zu kdnnen, missen sich Fachkrafte zu-
nachst mit ihrer eigenen Person, mit ihren eigenen Welt- und Erziehungsvorstellungen und
auch mit den eigenen (Vor-)Urteilen auseinandersetzen. Sie dirfen Kindern nicht ihre ei-
gene Sichtweise oder ihre Anliegen zuschreiben. Beobachtung beginnt damit immer zu-
nachst mit der Reflektion eigener Erfahrungen und Ansichten.

Wahrnehmendes Beobachten ist ein einfuhlender, kreativer und fortlaufender Prozess. Da
Beobachtung immer subjektiv gepragt ist, sollte die Auswertung von Beobachtungen sys-
tematisch erfolgen und auch die Perspektiven von Kindern, Kollegen und Eltern einbezie-
hen. Im Austausch Gber ihre dokumentierten Beobachtungen kann die Fachkraft eigene
Einschéatzungen objektivieren und Kenntnisse tber den familidren Hintergrund, die Biogra-
phie und den Entwicklungsstand eines Kindes sowie seine soziale und kulturelle Herkunft
erweitern. Dies eroffnet vielfaltige Handlungsmaoglichkeiten und bewahrt vor vorschnellen
Schlussfolgerungen. Es sollte allen Beteiligten bewusst sein, dass sich aus Beobachtun-
gen meistens nur vorlaufige Antworten und vielfach neue Fragen ergeben, die wiederum
Ausgangspunkt fur padagogisches Handeln und weitere Beobachtungen sind.

Beobachtung und Wahrnehmung sind als anerkennende Resonanz auf das Kind zu ver-
stehen. Sie erfordert eine offene und respektvolle Haltung gegentber dem Kind. Es gilt,
die Starken und Potenziale eines Kindes in den Blick zu nehmen. Ein Fokus auf wahrge-
nommene Schwachen kann schnell zu Frustration fihren und das Selbstwertgefihl eines
Kindes beeintrachtigen. Kinder spiren sehr genau, ob eine Beobachtung wertschatzend,
einschatzend oder abschétzend ist. Die dem Kind und seinen Eltern zuriickgemeldeten
Beobachtungen sollten die Entwicklung eines realistischen, positiven Selbstbildes unter-
stlitzen. Schon zweijahrige Kinder kénnen ihre Lernerfahrungen reflektieren und sich ihrer
Lernerfolge bewusst werden.

Fur eine systematische Verankerung von Beobachtung und Dokumentation im padagogi-
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schen Alltag der Tageseinrichtung mussen die entsprechenden Voraussetzungen geschaf-
fen werden. Dazu gehoren feste Zeiten im Tages- oder Wochenablauf und Absprachen,
welche Unterstutzung das Team jeder Fachkraft geben kann, um dieser Aufgabe innerhalb
der Betreuungszeit nachzukommen. Die Art der Beobachtung kann je nach Zielsetzung
variieren: Sie kann frei, systematisch oder strukturiert erfolgen.

Wahrend die freie und in den padagogischen Alltag integrierte Beobachtung dazu dient,
das Handeln der Fachkrafte an den Bedirfnissen und Interessen eines Kindes auszurich-
ten, verfolgt eine systematische Beobachtung bestimmte Themen oder Fragestellungen.
Diese konnen sich auf die Bewaltigung individueller Entwicklungsaufgaben (motorische
Fahigkeiten, Spracherwerb) beziehen oder das Kind in der Gruppe betrachten (Eingewoh-
nung, Leben und Lernen in der Gruppe). Die systematische Beobachtung wird durch eine
Arbeitshypothese geleitet: Verhélt sich ein Kind abwartend oder schiichtern? Wird es un-
ter- oder Uberfordert? Beobachtungssituationen werden so ausgewahlt, dass sie Ruick-
schlisse fur die Beantwortung von Fragen zulassen.

Die strukturierte Beobachtung und Dokumentation erfolgt nach festgelegten Verfahren. Die
Nutzung eines Verfahrens hangt von den Zielsetzungen ab, die die Einrichtung verfolgt:
Geht es um die Wahrnehmung der Selbsttéatigkeit des Kindes und eine darauf aufbauende
padagogische Planung (Bildungs- und Lerngeschichten) oder um die Kontrolle von Lern-
fortschritten im Rahmen definierter Altersnormen (Entwicklungstabellen) oder um ein frih-
zeitiges Erkennen von Entwicklungsstérungen (Grenzsteine der Entwicklung)?

Oftmals kann ein einzelnes Beobachtungsverfahren nicht alle Erkenntnisinteressen abde-
cken. Bei der Durchfuihrung mehrerer Verfahren sollten diese immer aufeinander bezogen
ausgewertet werden. Wichtig ist, dass das ausgewahlte Verfahren und die darauf aufbau-
ende Gestaltung von anregenden Lernumgebungen in sich schlissig sind. Ergeben Beo-
bachtungen der Entwicklungsverlaufs einen Verdacht auf Entwicklungsverzégerungen, so
sind in Rlcksprache mit den Eltern weitere Experten beziehungsweise medizinisches
Fachpersonal hinzuzuziehen.

Grundsatzlich gilt: Beobachtungen mussen mdglichst unvoreingenommen, prazise und
sachlich genau dokumentiert werden. In der Darstellung sollte eine sachliche Beschrei-
bung des beobachteten Verhaltens nicht mit Deutungen oder wertenden Aussagen (z.B.
.Schichtern oder ,aufgeregt®) vermischt werden. Die Dokumentation von Beobachtungen
sollte fur unterschiedliche Interpretationsmdglichkeiten offen sein. Kindliches Verhalten
findet immer im Kontext statt. Die Dokumentation sollte daher auch auf die Situation der
Beobachtung eingehen (z.B. Tageszeit, Ort, Einzel- oder Gruppensituation, Prasenz oder
Abwesenheit von Bezugspersonen, vertrautes oder unbekanntes Umfeld).

Es bietet sich an, fur jedes Kind ein Portfolio mit einer fortlaufenden Dokumentation kindli-
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cher AuRerungen, Tatigkeiten und Spielergebnissen in Form von Protokollen, Fotos oder
Sammlungen seiner Werke zusammenzustellen. Das ausgewdahlte Material sollte bedeut-
same Ereignisse in der Entwicklung des Kindes aufzeigen und Prozesse, Entwicklungen
und Veranderungen dokumentieren. Die Entscheidungen fir die Auswahl des Materials
sollte die Fachkraft in einem kurzen Kommentar erlautern.

Das Portfolio sollte eine Struktur erhalten, die die Prozesse und Schwerpunkte der Beo-
bachtung und Dokumentation in der Einrichtung abbildet. Gliederungspunkte wéren zum
Beispiel Stationen der Eingewohnung, Lieblingsbeschaftigungen im Krippenalltag, Ent-
wicklungsschritte, Spielpartner oder auch Bildungs- und Lerngeschichten. In Zusammen-
arbeit mit der Familie des Kindes kdnnen auch Materialien einflie3en, die die Eltern bei-
steuern. Verlasst ein Kind die Einrichtung, sollte es seinen Ordner mitnehmen durfen.

Nicht nur die Zielsetzungen von Beobachtung und Dokumentation, sondern auch die Ver-
wendung der erstellten Unterlagen muss im Team der Fachkrafte abgestimmt werden. Sie
kénnen im Krippenalltag verwendet werden, um das Selbstbewusstsein des Kindes zu
férdern. Sie kdnnen Grundlage fur Gesprache mit Eltern sein. Sie kénnen der fachlichen
Reflexion im Team dienen oder aber auch der Erstellung von Entwicklungsberichten oder
einem individuellen Hilfeplan zugrunde liegen.

Wenn das Portfolio eines Kindes fur die padagogische Arbeit im Alltag der Kindesta-
geseinrichtung zur Verfiigung stehen soll und damit 6ffentlich ist, bietet es sich aus Daten-
schutzgrinden an, eine vertrauliche Kinderakte zu fiihren, die die Reflexionsprozesse der
an der Entwicklungsbegleitung beteiligten Personen dokumentiert: Welche Stérken hat
das Kind? Wie sehen wir seine Personlichkeit? Wie setzt es seine Selbstbildungspotenzia-
le ein? Wo bendtigt das Kind Anregung und Unterstitzung? Welche padagogischen Hand-
lungsstrategien ergeben sich? Sie darf externen Stellen (Trager, Fachdienste, Gesund-
heitsamt etc.) nur mit dem schriftlichen Einverstandnis der Eltern zuganglich gemacht
werden. Nur der Schutzauftrag bei Kindeswohlgefahrdung bildet hier eine Ausnahme.

Anregungen zur Reflexionen

Blick auf das Kind
e Was fallt mir zuerst auf, wenn ich ein Kind beobachte? Welche Starken, Talente
oder Vorlieben, welche Personlichkeit nehme ich wahr?
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Wie intensiv, engagiert und konzentriert spielt ein Kind unter welchen Bedingun-
gen? Wie setzt es seine Selbstbildungspotenziale ein? Welche Tatigkeiten ver-
meidet es? In welchen Situationen braucht es Schutz oder Unterstitzung?
Welche Rolle spielt das Kind in der Gruppe? Wie reagiert es bei Konflikten?

Blick auf die Fachkraft

Welche Unterstlitzung wiinsche ich mir als Fachkraft, um Kinder angemessen
einschéatzen zu kénnen?

Wie nehme ich wahr, dass eigene Einstellungen, Sichtweisen und Meinungen
meinen Blick auf das Kind pragen?

Welche Starken, Ressourcen und Potenziale sehe ich in einem Kind? Was macht
seine Personlichkeit fir mich aus?

Welche Anhaltspunkte habe ich dafiir, dass ein Kind einen altersangemessenen
Entwicklungsstand erreicht hat?

Welche Handlungsstrategien folgen aus meiner Beobachtung und Dokumentati-
on?

Organisation von Beobachtung und Dokumentation

Wie kénnen sich Fachkréafte gegenseitig so unterstiitzen, dass jede einzelne re-
gelmaRig Zeit fir Beobachtung und Dokumentation hat?

Wie kann gewahrleistet werden, dass alle Kinder regelméRig, an unterschiedli-
chen Orten bzw. zu unterschiedlichen Tageszeiten beobachtet werden?

Wie wird sichergestellt, dass Beobachtungen regelmafig im Team reflektiert wer-
den?

Welche Mdglichkeiten gibt es, eine kollegiale Beratung zu Beobachtungen und
Auswertungen in Anspruch zu nehmen?

6. Zusammenarbeit im Team und Aufgaben der Leitung

Wenn sich eine Einrichtung fir die Aufnahme von Kindern unter drei Jahren offnet, sollten
sich die Leitung und ihr Team mit den in diesen Handlungsempfehlungen beschriebenen
Anforderungen an Bildung, Erziehung und Betreuung von Kleinkindern auseinandersetzen
und die padagogische Konzeption weiterentwickeln. Auch das Mit- und Nebeneinander
von Kindern im Krippen- und Kindergartenalter sollte bedacht werden — vom Austausch zu
besonderen Anforderungen an die Arbeit in Krippen- und Kindergartengruppen bis hin zur
Nutzung der vorhandenen Raumlichkeiten. Eine fachliche Abgrenzung oder sogar Konkur-
renz zwischen Krippen- und Kindergartenbereich darf es nicht geben. Jede Fachkraft tragt
Verantwortung fir alle Kinder. Alle Fachkrafte sollten sich auch mit den besonderen An-
forderungen an die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren auseinandersetzen und fir ein
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gutes Arbeitsklima Sorge tragen.

Die Fursorge fur das einzelne Kind ist aufs Engste verknlpft mit der Eigenfiursorge der
Erwachsenen. Ein Kind spurt immer die tagliche Befindlichkeit der betreuenden Erwach-
senen. Je entspannter, achtsamer und authentischer sich Erwachsene verhalten kénnen,
desto besser ist dies fur die betreuten Kinder. Die Leitung der Kindertageseinrichtung
sorgt fur ein entspanntes Arbeitsklima. Sie fordert und férdert das kollegiale Miteinander
nach den Prinzipien von Partizipation und Offenheit fir Verschiedenheit.

In ihrer Beziehungsgestaltung zu Kindern, Eltern, Kolleginnen, Leitung und Tragern sollten
sich Fachkrafte immer ihrer Vorbildfunktion im sozialen Miteinander bewusst sein. Sie le-
ben vor, dass Meinungsverschiedenheiten nicht zu Beziehungsstérungen fiihren. Sie pfle-
gen einen offenen und freundlichen Umgang. Sie zeigen sich kritikfahig und I6sen Proble-
me oder Konflikte konstruktiv. Dazu kdnnen sie selbstverstandlich auch die Unterstiitzung
der Leitung oder Hilfe von auf3en suchen. Nicht bearbeitete Konflikte im Team der Fach-
krafte wirken sich negativ auf die Arbeitszufriedenheit aus, beeintrachtigen das Wohlbefin-
den der Kinder und beschadigen das Vertrauen der Eltern.

Die Umsetzung des padagogischen Konzeptes der Einrichtung sowie die damit verbunde-
ne Organisation und die Durchfihrung der padagogischen Arbeit erfordert eine gute Pla-
nung. Die Zielsetzungen der padagogischen Arbeit und die in der Einrichtung genutzten
Verfahren fir Beobachtung und Dokumentation von Bildungs- und Lernprozessen sollten
gemeinsam vereinbart und umgesetzt werden. Sie sind Ausgangspunkt fur die Reflexion
des padagogischen Handelns im gesamten Team, den engen Austausch aller Kollegen
und Kolleginnen zur Entwicklung einzelner Kinder und die Zusammenarbeit mit Eltern.

Zeiten fur die Vor- und Nachbereitung der padagogischen Arbeit, Beobachtung und Do-
kumentation, die Durchfihrung von Elterngesprachen und Elternabenden sowie Eltern-
Kind-Aktivitaten lassen sich in der Regel nicht spontan in den Alltag integrieren. Sie sollten
in einem Jahreskalender geplant und mit Zielen und Zustandigkeiten versehen werden. In
dieser Jahresplanung muss auch bertcksichtigt werden, dass zum Beispiel zu Zeiten von
Eingewohnung oder haufigen Infekten mit besonderen Belastungen zu rechnen ist. Bei der
Urlaubsplanung sollte hierauf Ricksicht genommen werden. Auch Fortbildungen und Ent-
wicklungsgesprache sollten nicht in Konflikt mit der Prasenz einer Erzieherin in der Einge-
wohnungsphase eines Kindes treten.

Kleine Kinder sind auf die Pradsenz von Bezugspersonen angewiesen, um ihre Lern- und
Bildungsprozesse aktiv verfolgen zu kénnen. Dies stellt die Planung von Personaleinsatz
im Krippenbereich vor besondere Herausforderungen. Dienstplane sollten so organisiert
werden, dass ein kleinkindgerechter Tagesablauf méglich ist. Fir jedes Kind sollte in den
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Kernphasen oder mindestens in einer erweiterten Eingewdhnungszeit eine ihm vertraute
Fachkraft anwesend sein. Inshesondere wahrend der Eingewdhnungszeit sollten Bezugs-
erzieher/innen im Team unterstitzt und entlastet werden, um ihrer Beziehungsverantwor-
tung gegenuber einem neu aufgenommenen Kind und seinen Eltern gerecht werden zu
konnen. Die Vertretung wahrend Urlaub und Krankheit muss verlasslich geregelt sein und
durch den Kindern vertraute und eingearbeitete Krafte geleistet werden. Sinnvolle Abspra-
chen, gelungene Tagesablaufe, die gegenseitige Unterstiitzung und Freude an der ge-
meinsamen Arbeit kbnnen nur in einem gut geleiteten Team gelebt werden.

Die Qualitat der padagogischen Arbeit und die Weiterentwicklung des Angebotsprofils der
Tageseinrichtung profitiert von einer gezielten Fortbildungsplanung zur Starkung der beruf-
lichen Kompetenzen von Mitarbeiter/innen und der konzeptionellen Einbindung von vor-
handenem Spezialwissen. Die Leitung nimmt besondere Stéarken und Ressourcen in ihrem
Team wahr und plant den Einsatz ihrer Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen entsprechend.
Leitungskréfte sind permanent aufgefordert, ihre eigenen Orientierungen und Wissensbe-
stande zu Uberprifen und weiterzuentwickeln. Die bewusste Gestaltung der Leitungsrolle
gelingt umso besser, je eher die eigenen und fremden Erwartungen reflektiert, aufeinander
bezogen und bewertet werden kdnnen. Dabei wird die Leitung durch die Fachberatung
unterstutzt.

Die Leitung sorgt fur regelmafiige Teambesprechungen, einschlief3lich der Dokumentation
von Absprachen und Ergebnissen. Sie etabliert transparente Informationswege und steckt
klare Zustandigkeitsbereiche und Verantwortlichkeiten ab. Gruppen fur Kinder bis drei Jah-
ren sind immer auch Ausbildungsorte fir zukiinftige Fachkréafte der Frihpéadagogik. Damit
ist die Einbindung und Anleitung von Praktikantinnen und Praktikanten eine wichtige Auf-
gabe der Gruppenkréfte, die sie so erfillen, dass die Praktikantinnen in ihrer Rolle gegen-
tber den Kindern, Eltern und Kolleginnen sicher und professionell handlungsfahig sind.

Die Leitung ist der erste Ansprechpartner fur die Familien der in der Einrichtung betreuten
Kinder. Sie reprasentiert die Kultur und Grundhaltung, mit denen Familien begegnet wird.
Sie stellt sicher, dass die Grundséatze einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit mit Eltern
in die Praxis umgesetzt werden. In Absprache mit dem Tréger ist die Leitungskraft auch
verantwortlich fir die Gewahrleistung von Information, Beratung und Beteiligung von El-
tern. In diesem Sinne vertritt sie auch das Profil und die Arbeit der Einrichtung gegentiber
der allgemeinen Offentlichkeit. Sie etabliert und pflegt Kontakte zu anderen Institutionen
im sozialen Umfeld der Kindertageseinrichtung.
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Anregungen zur Reflexion

Welche Erfahrungen und Einstellungen habe ich zur Betreuung von Kindern un-
ter drei Jahren?

Wissen alle Mitarbeiter/innen, was zu ihren Aufgaben gehort und wie diese erle-
digt werden sollten?

Wie werden die fachlichen Schwerpunkte, Interessen und Ressourcen im Team
der Fachkréafte genutzt?

Nach welchen Kriterien werden MalRBhahmen zur Fortbildung und Personalent-
wicklung geplant und umgesetzt? Wie bereichern die Impulse aus Qualifizie-
rungsmaflinahmen den padagogischen Alltag?

Wie gehen wir mit typischen Stressfaktoren in der Krippe um — weinende Kinder,
hoher Geréauschpegel, Anforderungen an die Pflege der Kleinsten?

Was zeichnet unser Team aus? Was tun wir fir ein gutes Arbeitsklima und ein
kollegiales Miteinander?

Wie thematisieren wir Konflikte? Wie entscharfen wir sie?

Wie wirde die Zusammenarbeit in der Einrichtung und die Rolle einzelner Team-
mitglieder aus der Perspektive der Kinder beschrieben werden?

B. Erziehungspartnerschaft mit Eltern

Eltern und Fachkrafte in der Kindertageseinrichtung verstehen sich als Partner, die in einer
engen Allianz mit unterschiedlichen Rollen und Aufgaben fur das Aufwachsen des Kindes
und die Wahrung seiner Bildungschancen Sorge tragen. Grundlage dieser Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft ist die Abstimmung von Gemeinsamkeit in Zielen und Handeln.
Ihre Anbahnung und Gestaltung stellt beide Seiten vor Herausforderungen, die im Rah-
men eines wertschatzenden, konstruktiven Miteinanders zum Wohle des Kindes themati-
siert und gemeistert werden sollten.

Der Zusammenarbeit mit Eltern kommt in der Krippe eine besondere Bedeutung zu. Vor-
teile, die Eltern fir ihre Kinder mit dem Besuch einer Krippe verbinden, mischen sich oft-
mals mit Gefiuihlen von Unsicherheit. Viele Eltern haben in der Regel keine eigenen Krip-
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penerfahrungen gemacht. Die aul3erhausliche Erziehung, Bildung und Betreuung von
Kleinkindern hat in Familien und Gesellschaft keine Tradition. Eltern sollten die Vereinbar-
keit ihrer Pflichten in Beruf und Familie ausbalancieren, die erste Trennung von ihrem Kind
fallt nicht leicht. Fachkrafte sollten mit diesen Unsicherheiten umgehen, ambivalente Ge-
fuhle von Eltern wahrnehmen und sensibel ansprechen kdnnen. Wenn sich Eltern aner-
kannt und verstanden fuhlen, verbessert dies die Chancen auf eine erfolgreiche Zusam-
menarbeit. Wenn Eltern erfahren, dass sie mit ihren Anliegen und Sorgen in der Krippe gut
aufhoben sind, dann werden sie auch ihre Kinder dieser Einrichtung mit der Uberzeugung
anvertrauen, dass diese dort gut aufgehoben sind.

Der erste Schritt fir die Anbahnung einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft ist der
Austausch von Informationen. Je mehr die Eltern tber die Einrichtung wissen, desto bes-
ser. Es ist daher wichtig, tGber die Arbeit in der Krippe Transparenz zu schaffen. Dazu soll-
ten Schnuppertage vor der Aufnahme eines Kindes, regelmafige Elternabende, Eltern-
briefe und ein regelméRiger Austausch im Rahmen von Gespréchen zahlen.

Nicht nur Eltern benétigen Informationen tber die Arbeit der Fachkréafte. Je mehr die Fach-
krafte Uber das Kind und seine Familie wissen, desto besser kénnen sie ihre Arbeit mit der
Familie des Kindes abstimmen und die Ressourcen seines Umfeldes nutzen. Eltern sind
keine homogene Gruppe. Sie haben unterschiedliche Lebensumstdnde, Familienstruktu-
ren und Erziehungsvorstellungen. Sie mochten auf sehr unterschiedliche Weise einbezo-
gen werden. Mit der Geburt des ersten Kindes verandern sich fir viele Eltern die sozialen
Kontakte. Die Krippe sollte fur sie ein Ort fir Begegnung und Austausch sein.

Angesichts einer vielfaltigen sozialen und kulturellen Herkunft von Eltern ist es nicht immer
einfach, die Ziele und MalRnahmen einer gemeinsamen Erziehungsverantwortung abzu-
stimmen. Es gilt, unterschiedliche Lebensformen sozial- und kultursensibel zu akzeptieren
und eine gleichberechtigte und diskriminierungsfreie Teilhabe fir alle Familien sicher zu-
stellen. Umgang mit eigenen Fremdheitsgefiihlen, Wissen Uber andere Kulturen und Ak-
zeptanz fur unterschiedliche Lebensentwirfe sowie ein gutes Kommunikationsvermégen
sind hierfur wichtige Voraussetzungen. Das Miteinander beider Partner sollte von Offen-
heit, Toleranz, Dialogbereitschaft und Respekt gepragt sein.

Fachkréfte sollten vorurteilsbewusst auf Eltern zugehen, sich um ihr Vertrauen bemihen
und auch zu Eltern eine verlassliche Beziehung aufbauen. Grundlage dafiir ist der offene,
enge und positive Austausch tUber das Kind. Im Sinne eines allmahlichen Herantastens
empfiehlt sich ein kleinschrittiges Vorgehen mit konkreten und praktikablen Vereinbarun-
gen. Beiden Partnern sollte bewusst sein: Je vertrauensvoller und belastbarer ihre Bezie-
hung ist, desto wohler wird sich das Kind in der Einrichtung fihlen und desto unbeschwer-
ter wird es neue Beziehungen aufbauen und desto mehr wird es von der padagogischen

72



Arbeit profitieren. Dabei steht es aul3er Frage, dass Eltern immer die wichtigste Bezugs-
person des Kindes sind und bleiben.

Dem Austausch beim Bringen und Abholen von Kindern kommt in Krippen eine besondere
Bedeutung zu. Aufgrund ihrer sprachlichen Entwicklung kdnnen sich kleine Kinder nur
eingeschrankt mitteilen, wie es ihnen geht. Fachkréfte sollten daher von den Eltern erfah-
ren, mit welchen Bedurfnissen, Interessen und Eindricken ein Kind morgens in die Ein-
richtung kommt. Auch die abholende Bezugsperson sollte kurz Gber den Tag in der Krippe
und das Befinden des Kindes informiert werden. Insbesondere in den ersten Wochen nach
der Eingewdhnung wollen Eltern wissen, ob es ihrem Kind gut ergangen ist. Fachkrafte
sollten sich hier so auskunftsfreudig wie mdglich zeigen und Uber die Ereignisse des Ta-
ges berichten, dabei jedoch darauf achten, das Kind nicht im Beisein der Gruppe oder der
eigenen oder fremden Eltern bloRzustellen.

Empathie fur Kind und Eltern geht immer einher mit professioneller Distanz.

Fachkréfte sollten in der Lage sein, ihr Verstandnis zu Theorie und Praxis zu formulieren
und auf dieser Grundlage in den Dialog mit Eltern treten. Dabei sollten sie genauso sicher
und klar auftreten kdnnen, wie sie es gegenuber Kindern tun. Gerade im Krippenbereich
ist das Interesse der Eltern an Beratung zu Fragen der Erziehung und Entwicklung ihrer
Kinder sehr grof3. Leitung und Fachkrafte sollten regelmaRige Gesprache mit Mittern und
Vétern anbieten.

Regelmafige Entwicklungsgesprache und ein taglicher Austausch mit Eltern bietet Fach-
kraften die Chance, neues Handlungswissen zu erwerben, die eigene Haltung zu reflektie-
ren und das padagogische Handeln zu hinterfragen. Sie kénnen Uber die Einrichtung hi-
nausgehende Informationen Uber das Kind erhalten, Ressourcen von Eltern fiir ihre Bil-
dungs- und Erziehungsarbeit erschlieRen und Anregungen von Eltern fir die Gestaltung
des Krippenalltags aufgreifen. Entwicklungsgesprache werden von der Fachkraft initiiert
und auf Grundlage ihrer Beobachtung und Dokumentation durchgefiihrt. Ergebnisse und
Verabredungen mit Eltern kdnnen schriftlich fixiert und im Team kommuniziert werden.

Austausch und Reflexion im Team erlauben es, die Bemihungen zur Anbahnung und
Gestaltung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften auch aus der Perspektive ande-
rer Kollegen und Kolleginnen zu reflektieren. Arger und Stress mit Eltern sollte umgehend
analysiert werden: Warum kdnnen Erwartungen nicht erfillt werden? Werden Absprachen
nicht eingehalten? Was sind die Winsche und Anspriiche, die beiden Seiten haben?

Betreuungszeiten in der Krippengruppe sollten immer mit Blick auf das Wohl des Kindes

vereinbart werden - trotz allen Verstandnisses fir die Schwierigkeiten, Beruf und Familie
Zu vereinbaren. Sie sollten den Umfang eines Arbeitstages fur Erwachsene (also acht
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Stunden) nicht Uberschreiten. Ein regelmaliger Besuch ist wichtig, damit Kinder Sicherheit
durch verlassliche Routinen und Ablaufe gewinnen kdnnen. Wéahrend einer festen Mittags-
ruhe sollte ein Kind nur in abgesprochenen Ausnahmeféllen abgeholt werden.

Trotz aller Akzeptanz des Elternwillens und der sozio-kulturellen Herkunft der Eltern: wenn
Kindeswohl gefahrdet ist, muss die Fachkraft fir das Kind Position beziehen. Unter Kin-
desschutzgesichtspunkten (BKiSchG, SGB VIII) kann es manchmal auch darum gehen,
Einfluss auf das eigenverantwortliche Erziehungshandeln von Eltern zu nehmen. Aus-
schlieB3liches Ziel ist es dabei sein, Vernachlassigung und Gewalterfahrungen von Kindern
abzuwenden.

Fachkréafte in Kindertageseinrichtungen konnen die Probleme von Familien oft nicht I6sen.
Sie erkennen aber, welche Eltern von welchen Angeboten im Sozialraum der Einrichtung
profitieren konnen. Sie sind im Stadtteil vernetzt und kénnen Informationen Uber Aktivita-
ten und Angebote von Familienbildung, Vereinen oder oOrtlichen Hilfestrukturen vermitteln
und die dort zustandigen Ansprechpartner/innen benennen.

Werden Auffalligkeiten, Einschréankungen oder Entwicklungsrisiken vermutet, so verweisen
Fachkréfte Eltern an die entsprechenden Fachdienste (z.B. Sozialpadiatrische Zentren
oder Fruhforderstellen, Gesundheitsamt). Verordnete FordermalRnahmen oder Therapien
fur einzelne Kinder (Logop&die, Physiotherapie) sollten in den Einrichtungsalltag integriert
werden kénnen. Kann die Krippe den Betreuungsbedarf von Eltern nicht abdecken, so
koénnen die 6rtlichen Jugendamter weiterhelfen.

Das Erleben von Gemeinschatft ist nicht nur fir Kinder wichtig. Unter dem Dach der Ein-
richtung sollte fiir Eltern daher Raum geschaffen werden, um sich zu treffen, sich auszu-
tauschen, sich gegenseitig zu unterstiitzen oder auch, um sich fir die Krippe zu engagie-
ren. Elternengagement kann sowohl mit Blick auf das padagogische Angebot in der Krippe
als auch mit Blick auf Beteiligung, Mitverantwortung und Mitbestimmung erfolgen. Eltern
sollten daruber hinaus ermutigt werden, ihr Interesse an einem bedarfsgerechten und
hochwertigen Betreuungsangebot auch als Elternvertreter/innen und Elternbeiréte in die
ortlichen Strukturen von Politik und Verwaltung einzubringen.

Anregungen zur Reflexion
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e Was winsche ich mir von Eltern? Was biete ich ihnen?

¢ Wie kann ich Eltern systematisch in meine Arbeit einbinden?

e Woran merke ich, dass Eltern Vertrauen in die Einrichtung haben?

e Wie kann ich eine gemeinsame Gespréchsbasis mit Eltern unterschiedlicher so-
zialer und kultureller Herkunft herstellen?

e Warum arbeite ich mit manchen Eltern gut und mit anderen Eltern weniger gut
zusammen?

e Was sind schwierige Situationen in der Zusammenarbeit mit den Eltern? Was
haben diese mit mir zu tun?

o Kann das Informationsangebot fur Eltern Gber die Arbeit in der Einrichtung ver-
bessert werden? Wo stol3en wir an Grenzen?

o Welche Kompetenzen haben die Eltern eines Kindes? Wie werden sie fur die Ar-
beit der Einrichtung genutzt?

o Wie werden Eltern in die Weiterentwicklung der padagogischen Konzeption ein-
bezogen? Werden padagogische Schwerpunktsetzungen mit Eltern abgestimmt?

o Wie gehe ich mit Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit Eltern um? Wie ad-
ressiere ich Verstandigungsproblemen und Sprachbarrieren?

o Wie setze ich mich mit dem Verdacht auf Entwicklungsrisiken oder einer vermu-
teten Kindeswohlgefédhrdung auseinander?

¢ Welche Angebote im Sozialraum sind fir Eltern mit kleinen Kindern wichtig? Wie
ist die Einrichtung im Sozialraum prasent? Gibt es Kooperationen?

C. Ubergénge gestalten

Kinder, die den Schritt von der Familie in die Kindertageseinrichtung und den Wechsel von
der Krippe in den Kindergarten erfolgreich bewaéltigen, erwerben dabei vielfaltige Kompe-
tenzen und Selbstvertrauen, von denen sie auch in spateren Ubergangen ihrer Bildungs-
und Erwerbsbiographie profitieren.

Der Ubergang von der Familie in die Kindertageseinrichtung stellt Kinder und Eltern vor
groRe Herausforderungen und erfordert hohe Lern- und Anpassungsleistungen. Kinder
mussen Sicherheit dariber gewinnen, dass Abschied die Beziehung zu ihren Eltern nicht
verandert und die Eltern immer wiederkommen. Sie mussen starke Emotionen wie Tren-
nungsschmerz bewaltigen, sich auf eine nheue Umgebung und einen neuen Tagesablauf
einstellen und neue, tragfahige Beziehungen zu ihren Bezugspersonen in der Krippen-
gruppe aufbauen. Eltern missen sich vom Kind I6sen, Vertrauen in die Einrichtung gewin-
nen, die Beziehung zu ihrem Kind entwickeln und den eigenen Ubergang — auch in Ver-
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bindung mit der Wiederaufnahme einer beruflichen Tatigkeit - bewaltigen.

Wenn Kindern Ubergange schwerfallen, so kénnen auch familiare Probleme ein Grund
dafur sein. Es empfiehlt sich, sensibel nach Ursachen zu forschen und im Dialog mit den
Eltern das individuelle Vorgehen fiir die Gestaltung von Ubergéngen zu entwickeln.

1. Die Eingewthnung als Ubergang von der Familie in die Krippe

Die Eingewdhnung ist der Rahmen, in dem sich Fachkraft, Kind und Eltern kennenlernen,
Kinder und Eltern zu der betreuenden Fachkraft (Bezugserzieherin) eine tragfahige und
verlassliche Beziehung aufbauen und das aufgenommene Kind langsam an die neue Um-
gebung und die Gruppenabléaufe des padagogischen Alltags herangefiihrt wird. Sie ist der
Ausgangspunkt fur die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen Eltern und Kin-
dertageseinrichtung.

Ein Aufnahmegesprach zwischen Leitung, kinftiger Bezugserzieherin und Eltern eines
Kindes bildet einen guten und ungestorten Rahmen, damit Eltern ihre Erwartungen, ihre
Wiinsche und ihren Gesprachsbedarf zum Ubergang ihres Kindes in die Einrichtung &u-
Rern konnen. Fachkréfte erhalten erste Informationen tber die Vorlieben, Abneigungen,
Interessen und Gewohnheiten eines Kindes und seine familiare Situation. Die Planung und
Durchfihrung der Eingewdhnungsphase kann mit der dafir bendétigten Zeit und Ruhe ab-
gestimmt werden. Wenn Eltern die deutsche Sprache nicht verstehen oder sprechen, soll-
te sich die Leitung in Vorbereitung des Gesprachs um einen Dolmetscher bemuhen.

Gerade fur Eltern sehr junger Kinder ist die Entscheidung fiir einen Platz in einer Krippe
oftmals mit gegensétzlichen Gefiihlen verbunden. Einerseits sind sie froh Uber den
Betreuungsplatz und wiinschen sich eine vertrauensvolle Beziehung zu den Fachkraften.
Andererseits fuhlen sie sich angesichts der Trennung von ihrem Kind und der Bedeutung,
die die Bezugserzieherin im Leben ihres Kindes spielen wird, verunsichert. Fachkréfte
mussen in der Eingewdhnungsphase sowohl den Kindern als auch ihren Eltern Sicherheit
und Unterstitzung geben, ohne in Konkurrenz zu gehen. Insbesondere die Bezugserzie-
herin muss in hohem Male fur das Kind und seine Eltern prasent sein und auf moglichst
alle AuRerungen aufmerksam reagieren. Je sicherer sich die Eltern fithlen und je gréRer
ihr Vertrauen in die eingewthnende Fachkraft ist, desto sicherer und wohler wird sich auch
das Kind fuhlen.

Die Einbindung der Eltern ist unerlasslich, denn sie sind es, die ihren Kindern zunachst

Sicherheit in der (noch) fremden Umgebung geben. Immer wenn das Kind Unwohlsein
empfindet oder Trost braucht, wird es die Nahe der vertrauten Person suchen, um zu ent-
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spannen und Energie aufzutanken. Eltern midssen schon vor Beginn der ,Eingewoh-
nungsphase” wissen, was ihre Rolle und Aufgaben sind. Eine Fachkraft bezieht Eltern als
gleichberechtigte Partner mit ein, indem Sie sie z.B. ermutigt, in allen Phasen der Einge-
wohnung ihre Eindricke und Anregungen zu auf3ern und sich gemeinsam dartber zu ver-
standigen, wie diese in den Prozess mit aufgenommen werden kénnen.

Fur den Aufbau einer Beziehung zu dem neuen Kind und seinen Eltern muss ungestortes
Kennenlernen, intensiver Kontakt und emotionale Zuwendung im Alltag der Tageseinrich-
tung madglich sein. Dariliber hinaus sind Zeiten fir Elterngesprache einzuplanen. Um diese
Freiraume zu schaffen, missen sich Kollegen gegenseitig entlasten und auch gemeinsam
dafiir Sorge tragen, dass auch die alteren Kinder nicht zu kurz kommen. Auch sie missen
einen Ubergang bewaltigen: den Ubergang von den ,Kleinen“ zu den ,GroRen“. Es kommt
Kindern, Eltern und Fachkréaften zugute, wenn Einrichtungen neue Kinder nicht gleichzeitig
sondern in zeitlichen Abstanden aufzunehmen.

Wahrend der Eingewdhnung sollte sich die Arbeitszeit der Bezugserzieherin so weit wie
moglich an den Betreuungszeiten ihres Eingewdhnungskindes orientieren. Urlaub ist zu
vermeiden. In grof3en Einrichtungen kann alternativ auch mit zwei Fachkraften geplant
werden, um die Vertretung bei Krankheit oder anderen unvorhersehbaren Abwesenheiten
zu sichern. Grundsétzlich sollte eine Bezugserzieherin wahrend der gesamten Eingewoh-
nungsphase prasent sein.

Die Bezugserzieherin beobachtet und begleitet die Entwicklung des Kindes wahrend der
Eingewohnungszeit und leitet schrittweise seine Einbindung in den Kita-Alltag ein. Die
Eltern bieten ihrem Kind Sicherheit und Unterstitzung und ziehen sich schrittweise zurtick.
Die kindlichen Selbstregulierungsfahigkeiten reichen in diesem Alter nicht aus, um den
Startstress mit Trennungsschmerz, Verlustangst, Larm und Konkurrenz zu bewaltigen.
Wenn ein Kind weint, sollte die Fachkraft verstandnisvoll trosten. Gleichzeitig muss die
Fachkraft den Eltern signalisieren, dass ihr Kind wichtige Entwicklungsschritte bewaltigt,
ihre Sorgen und Unsicherheiten ernst nehmen und Verstandnis dafir zeigen.

Nicht nur der Trennungsschmerz von Kindern sondern auch das ,Loslassen Missen* der
Eltern spielt im Rahmen der Eingewdhnung eine grofl3e Rolle und sollte in Gesprache an-
gemessen angesprochen werden. Nicht alle Mitter und Véter wissen, wie wichtig ein kur-
zer, freundlicher und deutlicher Abschied fir das Kind ist, um die Trennung von seinen
Eltern zu bewaéltigen. Im Vorfeld der Eingewdhnung sollten daher Abschiedserfahrungen
thematisiert und Abschiedsrituale (ggf. unter Nutzung von Ubergangsobjekten wie Ku-
scheltier oder Schnuller) erarbeitet werden.

Die Planung und Durchfiihrung der Eingewdhnungsphase sollte sich an anerkannten fach-
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lichen Standards orientieren und ein gestuftes Vorgehen beinhalten. In einer Kennen-
lernphase werden Eltern mit der Arbeit der Einrichtung und den Anforderungen an die Ein-
gewohnungszeit vertraut gemacht. In einer Grundphase sind die Eltern fur ihr Kind préa-
sent, verhalten sich aber zunehmend passiv. In einer Stabilisierungsphase finden erste
Trennungsversuche statt, die Schritt fur Schritt ausgedehnt werden. In einer Schlussphase
mussen die Eltern nicht mehr in der Krippe anwesend aber noch erreichbar sein.

Wie schnell oder langsam vorgegangen wird, sollte nicht anhand eines starren Eingewoh-
nungsschemas sondern anhand der individuellen Belange des Kindes und seiner Familie
entschieden werden. Wahrend des gesamten Ubergangs sollte das Kind intensiv beo-
bachtet werden und die Beobachtungen im Eingewdhnungsprozess sowohl im Team der
Einrichtung als auch mit den Eltern reflektiert werden. Die Eingew6hnung sollte moglichst
ohne Druck auf Kinder oder Eltern erfolgen. Jedes Kind sollte die Zeit erhalten, die es
braucht, um in der Einrichtung anzukommen.

In der Regel dauert die Eingewoéhnungszeit zwischen zwei und acht Wochen. Fir eine
kirzere Eingewdhnungszeit spricht, wenn ein Kind im Tagesablauf der Krippe schnell Ori-
entierung findet, sich offensichtlich wohl fihlt, sich von seinen Eltern gut trennen kann und
auf Beziehungsangebote weiterer Fachkrafte eingeht. Weniger als sechs Tage sollten ftr
eine Eingewohnung jedoch nicht angesetzt werden. Eine langere Eingewthnung ist notig,
wenn das Kind angstliche oder wachsame Verhaltensweisen zeigt, gegentuiber der Erzie-
herin zuriickhaltend ist und die Trennung vom Elternteil zu deutlichen Reaktionen flhrt, die
von den Kraften der Gruppe nicht aufgefangen werden kdnnen. Je nach Alter und Impfsta-
tus eines Kindes ist mit Krankheiten zu rechnen, die die Eingewdhnung unterbrechen und
damit verzogern. Insbesondere Kinder zwischen dem 6. und 12. Lebensmonat sind ftr
Bakterien und Viren in der Krippe sehr anfallig.

Entscheidend fur die Einschatzung des Eingewdhnungsverlaufs ist nicht die Trennungssi-
tuation selbst, sondern das Verhalten des Kindes vor und nach der Trennung. Verlassliche
Signale fir eine gelingende Eingewdhnung sind, wenn sich das Kind von der Fachkraft
nach dem Abschied von seinen Eltern aktiv trosten lasst und danach konzentriert spielen
kann. Spatestens wenn sich das Kind morgens problemlos von seinen Eltern trennen kann
und ein exploratives Spielverhalten zeigt, kann von einer gelungenen Eingewthnung ge-
sprochen werden.

2. Der Ubergang von der Krippe in den Kindergarten
Der Ubergang von der Krippengruppe in den Kindergarten ist ein Meilenstein in der friih-

kindlichen Entwicklung eines Kindes. Er sollte gut vorbereitet und durch Fachkrafte der
.abgebenden® und Fachkrafte der ,aufnehmenden” Gruppe gemeinsam gestaltet werden.
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Kinder sollten diesen Ubergang positiv erleben und sich mit Freude und Zuversicht auf die
neuen Lernumgebungen in der Kindergartengruppe einlassen kdnnen.

Auch wenn viele Krippenkinder stolz sein werden, nun zu den ,Grof3en” zu gehéren: der
Abschied von der Krippe ist immer auch mit Trennung und Abschied verbunden. Tren-
nungsschmerz muss angesprochen werden, Abschied nehmen sollte in Rituale wie zum
Beispiel einem Abschiedsfest oder einem Abschiedsgeschenk eingebettet werden. Zum
Abschied kdnnen Kind und Fachkraft sich noch einmal gemeinsam das Portfolio des Kin-
des anschauen und besprechen, was es in der Krippe alles gelernt hat und welche grol3en
Entwicklungsschritte damit verbunden waren. Damit vermittelt die Fachkraft dem Kind,
dass es auch die neuen Herausforderungen bewaltigen kann.

Kinder miissen im Ubergang gut begleitet werden. Mit dem Besuch einer Kindergarten-
gruppe sind fur Krippenkinder neue Anforderungen verbunden. Im Gegensatz zur behite-
ten Atmosphére in der Krippe werden sie in der Regel auf grof3ere Gruppen stof3en, im
sozialen Miteinander missen sie sich gegeniber den vielen neuen und oft auch &lteren
Kindern behaupten. Sie missen sich an einen Tagesablauf gewdhnen, der in der Regel
weniger Ruhephasen und Pflegezeit bietet.

Ideal ist ein gleitender und Uber einen langeren Zeitraum angelegter Ubergang. Dafir neh-
men Kinder noch wéhrend ihrer Krippenzeit schon stundenweise an den Aktivitaten ihrer
neuen Kindergartengruppe teil — im Regelbetrieb oder aber auch im Rahmen von gemein-
samen Projekten. So kénnen sie erste Kontakte aufbauen und das neue Umfeld kennen-
lernen, ohne bereits den gesamten Tagesablauf im Kindergarten bewaltigen zu mussen.
Sie wissen, dass ihnen nach einigen Stunden die Uberschaubarere und behitetere Atmo-
sphére der Krippe zur Verfigung steht.

Es ist damit zu rechnen, dass ein neues Kind in der Kindergartengruppe insbesondere in
den ersten Wochen schnell ermidet und daher eine erhdhte Aufmerksamkeit benétigt. Es
muss neue Beziehungen aufbauen und eine Vielzahl neuer Eindriicke verarbeiten. Auch
die bendtigte Pflege muss gewahrleistet werden. Nicht alle dreijahrigen Kinder sind tags-
uber bereits windelfrei, bei einigen Kindern dauert dieser nicht zu beschleunigende Reife-
prozess langer als bei anderen. Fachkrafte aus Kindergarten und Krippe sollten gemein-
sam beobachten und reflektieren, wie schnell sich ein Kind einlebt und welche Zumutun-
gen es bewaltigen kann.

Fachkrafte aus Krippe und Kindergarten missen in einem engen fachlichen Austausch
daflir Sorge tragen, dass Informationen Uber den Entwicklungsstand eines Kindes und die
besonderen Bedingungen seines Aufwachsens weitergegeben werden. Wenn sich die
Kindergartengruppe in einer anderen Einrichtung befindet, missen Eltern diesen Aus-
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tausch aus Datenschutzgrinden schriftlich zustimmen und sollten idealerweise an einem
Ubergangsgesprach beteiligt werden.

Fur die Kooperation zwischen Krippe und Kindergarten ist es wichtig, dass Fachkréfte ei-
ner Krippe mit den Kindergartengruppen der eigenen Einrichtung und den umliegenden
Kindergarten in engem Austausch stehen. So kénnen sie nicht nur Ubergange gemeinsam
gestalten, sondern auch Eltern bei der Wahl eines fir ihr Kind passenden Kindergartens
beraten. Gemeinsam kdnnen Fachkrafte dafir Sorge tragen, dass wichtige Informationen
zur Gestaltung des Ubergangs frilh ausgetauscht, Ubergangsprozesse gemeinsam ge-
plant und Kinder wie Eltern im Ubergang von der Krippe in den Kindergarten gut begleitet
werden.

Anregungen zur Reflexion

o Wie informiert die Einrichtung Eltern Uber die besondere Bedeutung der Einge-
wohnungsphase? Gibt es ein schriftliches Konzept?

o Welche Verfahren fir die Planung und Durchfiihrung der Eingewdhnung haben
sich bewéhrt?

o Wie gehe ich auf Unsicherheiten, Erziehungsvorstellungen und Bedurfnisse der
Eltern ein?

o Wie unterstiitzen sich die Fachkrafte, um Freiraume fir ungeteilte Zuwendung zu
Kind und Eltern zu ermdglichen?

o Werden Erfahrungen mit der Eingewdhnung von Kindern im Team reflektiert?

e Welche Risiken nehme ich fiir einen gelungenen Beziehungsaufbau wahr?

e Wie gehe ich mit dem Abschiedsschmerz von Kindern und Eltern um?

e Wann kann die Eingewdhnungsphase abgeschlossen werden? Wie sollte dies
geschehen?

IV. Qualitatsentwicklung und - sicherung

Die Sicherung und Entwicklung von Qualitdt bedeutet, die padagogische Arbeit auf dem
aktuellen Stand des Fachwissens, mit hohen Engagement und einer positiven Haltung zu
gestalten. Dazu mussen Leitung und Fachkrafte fortlaufend und gemeinsam nachdenken,
welche Ziele erreicht werden sollen, welche konkreten MafRnahmen fir die Erreichung
dieser Ziele ergriffen werden missen und in welchen fachlichen und organisatorischen
Rahmenbedingungen man sich bewegt.
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Die padagogische Konzeption einer Einrichtung beschreibt ihr Qualitatsverstandnis und
ist damit ein wichtiges Instrument fur die Qualitatssicherung und —entwicklung. Hier wer-
den die Zielsetzungen und Leitlinien der padagogischen Arbeit definiert, an denen die Ein-
richtung gemessen werden mochte. Sie richten sich aus am Orientierungsplan und die ihn
ergénzenden Handlungsempfehlungen sowie Vorgaben der einzelnen Tréger.

Qualitat ist keine objektive, unveranderliche GroRRe. Sie wird abhangig von den Sichtwei-
sen und den Interessen von Tragern, Leitung, Fachkraften, Eltern und Kindern wahrge-
nommen. Angesichts unterschiedlicher und sich im Laufe der Zeit wandelnder Werte,
Normen und Erziehungsvorstellungen muss das Qualitdtsverstandnis einer Kinderta-
geseinrichtung immer wieder neu Uberdacht werden.

In diesem Sinn muss auch die padagogische Konzeption einem kontinuierlichen Prozess
von Reflexion und Evaluation unterworfen werden. Es gilt in regelmaRigen Abstéanden zu
uberprifen, ob die Konzeption im Hinblick auf neue Rahmenbedingungen veréandert oder
um neue Aspekte ergdnzt werden muss. Im Team muss reflektiert werden, ob die Konzep-
tion noch gentigend Orientierung und Unterstitzung fir die padagogische Arbeit bietet und
sich mit ihren Leitzielen positiv auf das Alltagshandeln der Fachkréfte auswirkt.

Zu einer padagogischen Konzeption fir den Krippenbereich einer Einrichtung gehdren
Aussagen zum Menschenbild eines kleinen Kindes, zur Befriedigung elementarer Bedurf-
nisse eines kleinen Kindes (zum Bespiel Pflege, Ruhe und Schlaf, Mahlzeiten, Ricksicht
auf individuelle Bedirfnisse), zur Bedeutung und Durchfiihrung der Eingewdhnungsphase,
zur Gestaltung von Tagesablauf und Raumlichkeiten, zur Zusammenarbeit im Team, zur
Erziehungspartnerschaft mit Eltern und zu den Grundzigen von Qualitatssicherung und —
entwicklung.

Es gibt unterschiedliche Dimensionen, die die Qualitat der padagogischen Arbeit mit Kin-
dern unter drei Jahren positiv beeinflussen kénnen. Leitung und Fachkréfte einer Einrich-
tung konnen insbesondere auf die Prozessqualitat Einfluss nehmen und die fachlich-
inhaltliche Gestaltung ihrer Arbeit entwickeln. Dazu erarbeiten sie, wie die Lern- und Ent-
wicklungsprozesse der ihnen anvertrauten Kinder bestmoglich geférdert, ihr Wohlbefinden
wahrend der Betreuungszeit sichergestellt und Familien in ihren Erziehungsaufgaben un-
terstiutzt werden kénnen.

Qualitatsziele sind sorgfaltig und mit Fachkenntnis ausgewéhlte Anspriiche an die pada-
gogische Arbeit mit Kindern unter drei Jahren, die eine Fachkraft beziehungsweise das
Team in der Einrichtung gemeinsam erflllen mdchte. Die diesen Zielen zugrunde liegen-
den Qualitatsstandards muissen Leitung und Fachkrafte miteinander erarbeiten. Dabei
bringen sie ihre personlichen und fachlichen Uberzeugungen und ihre Erfahrungen ein.
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Sie werden durch das gesamte Team verabschiedet und sind ein Qualitdtsversprechen an
diejenigen, die die Leistungen der Einrichtung in Anspruch nehmen: ,Unter den gegebe-
nen Rahmenbedingungen und mit der Kompetenz, die wir einbringen, kdnnen folgende
Dinge regelmaRig und zuverlassig getan werden. Daflr stehen wir als Team und als ein-
zelne Fachkraft gerade.”

Die Entwicklung von Prozessqualitat im Alltag der Kindertageseinrichtung ist ein komple-
xes Unterfangen. Es bietet sich daher an, schrittweise vorzugehen und mit Schlisselsitua-
tionen zu beginnen, die fur die Betreuung, Erziehung und Bildung von unter Dreijahrigen
besonders wichtig sind. Was bedeutet Qualitét in dieser Situation? Was kdénnen wir Kin-
dern aufgrund unserer Ressourcen anbieten? Wie kann sie entwickelt werden? Woran ist
sie zu messen? Ausgehend von den besonderen Bedirfnissen eines Kleinkindes kénnen
Qualitatskriterien und eine ,best practice” fur die Gestaltung der Bildungs- und Lernpro-
zesse entwickelt werden.

Fur eine gute Zusammenarbeit mit Familien kbnnen Fachkrafte sich verpflichten, wahrend
der taglichen Bring- und Abholsituationen einen bewussten Informationsaustausch zum
Befinden des Kindes und den Beddrfnissen der Eltern zu leisten. Sie schaffen hierfir eine
geeignete Umgebung (Garderobengestaltung, Begrif3ungs- und Abholrituale etc.). Auf
Grundlage eines Portfolios finden halbjahrliche Entwicklungsgespréche statt, um gemein-
sam die Entwicklungsverlaufe des Kindes besprechen zu kénnen.

Fur eine qualitativ hochwertige Interaktion in der Tageseinrichtung sind die Dialogorientie-
rung der Fachkrafte, die Teilhabe von Kindern am Alltagsgeschehen und eine wertschét-
zende Haltung im Umgang miteinander wichtige Qualitatsindikatoren. Je intensiver und
haufiger Fachkrafte auf Kinder eingehen, je gré3er die Sprachanteile des Kindes im Dialog
mit der Fachkraft sind, je zugewandter und verlasslicher Fachkrafte auf Bedurfnisse des
Kindes reagieren, desto besser.

Fir ein gutes Management ist insbesondere die Leitung gefordert, zu den Zielen und Me-
thoden der padagogischen Arbeit einen Konsens herzustellen und die konzeptionelle Ein-
bindung und Umsetzung von Qualitatsstandards zu uberprifen. Je hoher die Arbeitszu-
friedenheit und kollegiale Unterstiitzung, desto groRer ist die Qualitat der padagogischen
Arbeit. Je gezielter Fortbildung, Fachberatung und Supervision genutzt werden, desto
besser. Je besser Fachkrafte von Unwichtigem entlastet werden, desto besser kénnen sie
sich auf Kernaufgaben konzentrieren.

Die Qualitatssicherung und -entwicklung sollte regelmafig Thema von Dienstbesprechun-

gen in der Einrichtung, dem Austausch mit der Elternvertretung, der Fachberatung und
dem Trager sein. Es empfiehlt sich, im Rahmen des padagogischen Konzeptes der Ein-
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richtung festzulegen, mit welchen Fragen in welchen Abstanden die Qualitat der Bildungs-
und Erziehungsarbeit in der Einrichtung Gberprift werden sollte.

Erfolgversprechende Qualitatsentwicklung kann nur im Dialog auf den Weg gebracht und
evaluiert werden. Reflexion und Evaluation missen das Selbstwertgefihl und die Profes-
sionalitéat der Fachkréfte starken, ihre geleistete Arbeit wirdigen und Ansporn fur weitere
Verbesserungen sein. Es geht darum, in einem offenen und konstruktiven Dialog zu erér-
tern, was sich aus welchen Griinden bewahrt hat und bei welchen eingefahrenen Routinen
oder institutionellen Zwangen Veranderungsbedarf gesehen wird. Daflr missen Verfahren
und Zustandigkeiten vereinbart werden, wie Innovationspotenziale erfasst und realisiert
werden kdénnen.

Es bietet sich an, die Fachverantwortung fur Qualitdtsentwicklung innerhalb der Einrich-
tung in die Hande einer fir diesen Bereich qualifizierten Fachkraft zu legen. Sie verfolgt
die im Team identifizierten Themen und Ubernimmt in Kooperation mit der Leitung die
Steuerungsverantwortung. Die Umsetzungsverantwortung bleibt jedoch immer Aufgabe
aller Fachkrafte. Grundsétzlich gilt, dass die Verantwortung fur Qualitéatsentwicklung und —
sicherung beim Trager liegt. Eine externe Fachberatung des Tragers sollte die interne
Qualitatsentwicklung begleiten.

Anregungen zur Reflexion

o Wie thematisieren und reflektieren wir die Qualitdt der padagogischen Arbeit in
unserer Einrichtung?

e An welchen Qualitatszielen und Qualitatsstandards wollen wir uns messen las-
sen?

o Wie werden diese im padagogischen Konzept der Einrichtung beschrieben?

¢ In welchem Rahmen machen wir uns Gedanken Uber die Sicherung und Entwick-
lung der Qualitat unserer Arbeit?

o Welche Verfahren fir Reflexion und Evaluation haben sich bewahrt?

o Wie wirken sich Reflexion und Evaluation auf unseren padagogischen Alltag
aus?
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Literaturhinweise

Fir die Erarbeitung der Handlungsempfehlungen zum Orientierungsplan fur die Arbeit mit
Kindern unter drei Jahren konnte die bis Dezember 2011 verfluigbare Literatur bertcksich-
tigt werden. Uber einen engen Austausch mit Experten aus Wissenschaft und Praxis wur-
de daflir Sorge getragen, dass aktuelles Wissen einflie3en konnte.

Von der Erstellung eines Literaturverzeichnisses zum Stand der Drucklegung wurde Ab-
stand genommen. Bibliographische Angaben kdnnen Uber die Suchmasken von grol3en
Online-Buchhandler oder Bibliotheken erschlossen werden. Einschlagige Suchbegriffe wie
.Kinder von 0 bis 3“, ,Krippenpadagogik", ,unter Dreijahrige" ergeben sich aus den Texten
der einzelnen Kapitel dieser Handlungsempfehlungen. Fir eine weitergehende Lektire auf
aktuellstem Stand wird auf die einschléagigen Fachzeitschriften verwiesen.

Verwiesen wird auch darauf, dass es mittlerweile eine Reihe von sehr guten Filmen gibt,

die weitere Hinweise zur Gestaltung von guter Praxis in der Bildung, Betreuung und Erzie-
hung von Kindern unter drei Jahren bieten.
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