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ABSTRACT Die vorliegende Arbeit setzt sich mit einer didaktischen Gestaltung der padago-
gischen Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren auseinander. Aus-
gehend von einem Bild der Kinder als aktive Konstrukteure ihrer Entwicklungs-
und Bildungsprozesse werden auf Grundlage einer systemisch-konstruktivis-
tischen Didaktik Kernelemente fiir die didaktische Gestaltung durch die Fach-
kraft entworfen. Diese wurden in der Auseinandersetzung mit wissenschaft-
lichen Erkenntnissen aus den Bereichen der Entwicklungspsychologie, Neuro-
biologie, Sauglingsforschung und Padagogik entwickelt. Als Schwerpunkt soll
aufgezeigt werden, durch welche spezifischen padagogischen ,,Handlungskom-
petenzen® Bildungsprozesse angeregt und unterstiitzt werden konnen.
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1. Einleitung

Im Jahr 2007 hat die deutsche Bundesregierung den ,bedarfsgerechten Ausbau
der Betreuungsangebote fiir unter Dreijahrige” beschlossen. Bis zum Jahr 2013
soll fiir 35 Prozent der unter dreijahrigen Kinder ein Kindergartenplatz geschaf-
fen werden. Dies entspricht einem Angebot von etwa 750.000 Platzen (vgl. Bmfs-
f) 2008). Zeitgleich erhilt jedes Kind mit der Vollendung des ersten Lebensjahres
einen Rechtsanspruch auf die Forderung in einer Kindertageseinrichtung (vgl.
Becker-Stoll et al. 2010, 8). Durch den Erlass von Bildungsprogrammen fiir Kin-
dergirten wurde der Versuch gestartet, verbindliche Bildungsstandards fiir den
frithpadagogischen Bereich festzusetzen. Parallel hierzu entstanden verschiede-
ne Beitrage zur Theorie, Empirie und der Professionalisierung padagogischer
Qualitét (vgl. Liegle 2008, 91). Die dort verorteten Bildungs- und Erziehungsziele
unterscheiden dabei kaum zwischen Krippe und Kindergarten; die Bildungs-
und Erziehungsziele gelten quasi fiir Null- bis Sechsjahrige (vgl. Becker-Textor
2009). So gibt es innerhalb der Frithpadagogik bislang keine systematische, theo-
retisch fundierte und empirisch gepriifte Didaktik (vgl. Liegle 2008, 102). Daher
kann angemerkt werden, dass stirker die quantitativen als die qualitativen
Aspekte im Vordergrund stehen, obwohl die ersten Lebensjahre die Basis der
weiteren Entwicklung bilden (vgl. Becker-Stoll et al. 2010, 8). Becker-Stoll resii-
miert: ,,Wdhrend zahlreiche Belege fiir die enormen Lernpotenziale von Kindern
unter drei Jahren vorliegen, fehlen bislang iiberzeugende Handlungskonzepte zur
Bildung dieser Altersgruppe.“ (Becker-Stoll et al. 2010, 8)

Die Entwicklung eines didaktischen Konzepts' fiir die professionelle Begleitung
von Kleinkindern steht im Schulterschluss mit der Uberlegung, was Bildung in
den ersten drei Lebensjahren ist und wie sie unterstiitzt werden kann. Anschlie-
3end hieran stellt sich die Frage, auf welche Elemente des padagogischen Han-
delns es ankommt, wenn Anspruch erhoben wird, kindliche Bildungsprozesse
begleiten und unterstiitzen zu wollen und welches didaktische Konzept hierfiir
rekurriert werden kann? Im Folgenden soll auf der Grundlage aktueller wissen-
schaftlicher Erkenntnisse aus der Entwicklungspsychologie, Neurobiologie, Sdug-
lingsforschung und Padagogik der Entwurf eines didaktischen Konzepts fiir die
professionelle Begleitung frithkindlicher Bildungs- und Entwicklungsprozesse
vorgestellt werden. Zunéchst wird der Didaktikbegrift geklart. Des Weiteren wird
die Bedeutung einer systemisch-konstruktivistische Didaktik fiir die Begleitung
frithkindlicher Bildungsprozesse dargestellt. Im dritten Kapitel werden die kon-
zeptionellen Bestandteile des didaktischen Modells vorgestellt. Das vierte Kapitel
widmet sich den acht padagogischen Schliisseln. Diese sind das ,Handwerks-
zeug®, mit dem Bildungsprozesse angestofien und begleitet werden kénnen. Das
letzte Kapitel beinhaltet ein kurzes Fazit zum didaktischen Konzept.

1 Der Entwurf des Konzeptes resultiert aus und auf den grundlegenden Ideen von Susanne Viernickel (Viernickel &
Stenger 2010).
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Comenius
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Aufgabe der Didaktik

2. Didaktik und friihkindliche Bildung
2.1 Der Didaktikbegriff

Als einer der bedeutendsten Wegbereiteter der modernen Didaktik gilt der Pad-
agoge Comenius. Sein 1657* erschienenes Werk ,,Didaktica magna®, ,die grofle
Unterrichtslehre®, beschreibt er als die ,,universelle Kunst, allen, alles zu lehren®
(vgl. Schaller 2004, 12, 57). Die Kunst des Lehrens ist die Didaktik. ,, Lehren heifSt
bewirken, daf§ das, was einer weifs, auch ein anderer [lerne und] wisse.“ (Schaller
2004, 57) Dabei ging Comenius davon aus, dass jeder Mensch von Natur® aus die
Neigung besifle, gebildet zu werden (vgl. ebd., 59). Zur Ausgestaltung bediirfe es
aber der Bildung und Erziehung. In diesem Sinne reformierte Comenius das
Schulsystem indem er neue Methoden des Unterrichts entwarf, welche einen
schnellen und effektiven Erwerb von Wissen versprachen (vgl. ebd. 52).

Im Laufe der (geschichtlichen) Entwicklung der Didaktik wurden verschiedene
didaktische Modelle und Methoden entwickelt, die jeweils unterschiedliche
Ansitze verfolgten. Dabei lassen sich im Wesentlichen zwei Sichtweisen auf
Didaktik unterscheiden. So wird Didaktik einerseits als eine forschende Betrach-
tung der Wirkungszusammenhénge von Lehren und Lernen verstanden; auf der
anderen Seite schwingt auch immer das Moment der Interventionsmoéglichkeit
auf diese beiden Bereiche mit (vgl. Arnold 2007, 34). Meueler (Meueler 2001) pla-
diert dafiir, Didaktik im Sinne einer Aneignungswissenschaft zu verstehen und
die Vermittlungsillusion der vorherrschenden Didaktikansitze zu revidieren
(vgl. Arnold 2007, 34).

Heursen begreift Didaktik als die wissenschaftliche Reflexion des Lehrens und
Lernens. Demzufolge besteht die Aufgabe der Didaktik darin, sich mit den
Strukturmomenten und den Institutionalisierungsproblemen organisierten Leh-
rens und Lernens auseinander zu setzen, und diese zu hinterfragen (vgl. Heursen
2004, 307). In diesem Sinne kann auch Liegle verstanden werden, indem er kon-
statiert: , Didaktik reflektiert die Auswahl des ,Stoffs* und gibt in Gestalt von Cur-
ricula/Bildungsprogrammen Orientierung fiir die Unterstiitzung und Anregung
von Bildungsprozessen in den fiir relevant erachteten Feldern/Bereichen der Bil-
dung“ (Liegle 2008, 97) So ist es Aufgabe einer padagogischen Didaktik, eine
Auswahl dessen, was wir den Kindern als Erfahrungsstoff zu ihrer eigenen ,,Welt-
Konstruktion® anbieten zu hinterfragen (vgl. ebd.).

2 Indiesem Jahr wurde das Werk erstmals gedruckt.

3 Dies meint nicht eine innere Natur des Menschen. Im Sinne seiner Epoche kann ,Natur” nur als die Ordnung der
Sachwelt (welche dem Menschen Halt im Denken, Tun und Reden bietet) verstanden werden.
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Bildung in der friihen
Kindheit

Die besondere Rolle
der Paddagoglinnen

2.2 Systemisch-konstruktivistische Didaktik als eine
Didaktik der friihen Kindheit

An welchem Bildungsverstidndnis ldsst sich eine frithkindliche Didaktik entwer-
fen? Ausgehend von dieser Frage muss zundchst geklart werden, wie sich Bildung
in der frithen Kindheit vollzieht und welche Rolle PddagogInnen hierbei spielen.
Im Anschluss wird eine systemisch-konstruktivistische Didaktik vorgestellt,
welche den Anforderungen frithkindlicher Bildung gerecht werden kann.

In den letzten zwanzig Jahren hat im Besonderen die Sauglings- und Kleinkind-
forschung dazu beigetragen, dass die frithkindliche Bildungszeit in den Fokus
genommen wird (vgl. Leu in Bethke & Schreiner 2009, 74). Durch zahlreiche
Forschungsergebnisse konnte das Bild eines aktiven, sich im Rahmen seiner
Méglichkeiten selbst entwickelnden Kindes gezeichnet werden (vgl. Schéfer 2011,
31). Erkenntnisse der Kleinkindforschung zeigen, dass sich bereits Sduglinge
zum Verstehen ihrer Umwelt aktiv mit dieser auseinandersetzen. Schon sehr
frith verfiigen sie iiber ein grofies Spektrum an Fahigkeiten und Kompetenzen
mit welchen sie ihre Entwicklung aktiv mitgestalten (vgl. Leu 2009, 74). Nach
Schifer setzt eine solche Betrachtungsweise voraus, ,,[...] das Kind von Anfang an
als ein auswihlendes und damit seine Welt- und Selbsterfahrung [be]deutendes
und gestaltendes Individuum zu betrachten - auch wenn diese [Be-]Deutungen
nicht im Sinne eines begriindeten Denkprozesses verstanden werden konnen.”
(Schdfer 2011, 31) Kleinkinder bilden sich durch die selbsttitige und eigenstindi-
ge Interaktion mir ihrer Umwelt (vgl. Textor 2006, 29). Dies bedeutet letztlich,
dass Kinder nicht gebildet werden konnen sondern sich selbst bilden miissen.
Bildung ist Sache des Subjekts und daher nichts anderes als Selbstbildung (vgl.
ebd., 30).

Gerade im Bereich der Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren
nimmt die Fiirsorge und Unterstiitzung durch Erwachsene einen hohen Stellen-
wert ein. Trotz aller Eigenaktivitdt sind Sauglinge und Kleinkinder auf direkte
und indirekte Unterstiitzung angewiesen. Daher erfordert die Arbeit mit ihnen
ein fundiertes Wissen dariiber, wie Kinder bei Bildungsprozessen unterstiitzt
werden konnen. Eine besondere Bedeutung spielt die Qualitdt der Interaktions-
erfahrungen. ,,Zuwendung in verlisslichen Beziehungen und fiir das Kind bere-
chenbares Verhalten der Interaktionspartner sind entscheidende Qualititsmerk-
male im Kontakt mit Kleinkindern.“ (Leu 2009, 76) Ein wesentliche Tatsache fir
die Rolle der Fachkraft ist es, dass der Erwerb von Wissen in sozialen Zusam-
menhéngen stattfindet, in denen soziale Bedeutungen gemeinsam ko-konstru-
iert* und dekodiert werden (vgl. Leu 2009, 77). Kindliches Lernen besteht nicht

4 Siehe Kapitel 3.2, Padagoglnnen als Ko-Konstrukteur®.

—5—
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aus der einfachen Ubernahme angebotener Informationen. Es vollzieht sich in
Form von Bedeutungszuschreibungen, welche auf Grundlage von verfiigbaren
Wissenselementen und Deutungsmustern basieren und letztendlich zu komple-
xen Umstrukturierungen fiithren. Dabei bedarf es einer sensiblen Begleitung
durch den Erwachsenen, der darauf achtet nach den Anliegen und Bedeutungen
der kindlichen Handlungen zu fragen, um zu verstehen welche eigenen Kompe-
tenzen Kinder zur Strukturierung ihrer Umgebung nutzen (vgl. ebd., 78).

Ausgangspunkt einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik ist es, nicht
nach dem Herstellen von Wissen zu fragen sondern nach dem Aspekt der Er-
moglichung. Getragen wird diese Sichtweise auch durch aktuelle neurobiologi-
sche Forschungserkenntnisse wonach, vereinfacht ausgedriickt, Menschen nur
das wahrnehmen, was sie wahrnehmen kénnen (vgl. Arnold 2007, 30, 39). So
zeichnen vorliegende Arbeiten der Hirnforschung ,,[...] das Bild einer selbstrefe-
renziellen [=auf sich selbst zuriickbezogene] Geschlossenheit unserer Wahrneh-
mung [...]“ (Arnold, 2007, 54f.). ,Dies bedeutet, dass Lernen einer inneren Logik
folgt und demzufolge in stirkerem MafSe von Emotions-, Deutungs- und Hand-
lungsmustern bestimmt wird als von den Anregungen und Informationen, die an
das Individuum herangetragen werden.“ (Arnold, 2007, 39) Daher kann es in
erster Linie nur um die Ermoéglichung von Bildungsoptionen und nicht um die
Erwirkung von Bildung gehen.

Systemisch konstruktivistische Didaktik:

e st nicht interventionistisch.

e Fordert die Reflexivitdit pddagogischen Handelns.

e Stellt die Frage nach der Erméglichung von Wissen in den Vordergrund.

e Mochte Lehr-Lern-Prozesse strategisch begleiten.

e Beriicksichtigt die existenzielle Bedeutung von Emotionen fiir die Herausbildung
spezifischer Verhaltensmuster.

3. Das didaktische Konzept

Vor dem Hintergrund einer systemisch-konstruktivistische Didaktik werden im
Folgenden die einzelnen Bestandteile des Konzepts genannt und graphisch dar-
gestellt.

Susanne Viernickel hat in ihrem Bildungskonzept fiir den Krippenbereich drei
Dimensionen herausgearbeitet, in welchen sich die Bildungsprozesse der ersten
Lebensjahre vollziehen (vgl. Viernickel 2010, 177). Zu nennen ist die soziale
Dimension, die Handlungsdimension und die identitdtsorientierte Dimension
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Didaktische Pramissen

Padagogische Schliissel

Modellentwurf

Soziale Dimension

(vgl. Viernickel 2008, 196ff.). Die drei Dimensionen werden im Kapitel 3.1 prazi-
siert.

Die didaktischen Pramissen bilden die Basis des padagogischen Handelns und
sind eine grundlegende Voraussetzung fiir die Arbeit im Krippenbereich. Dabei
durchdringen sie alle darauf aufbauenden Elemente. Zudem beinhalten sie die
wesentlichen Punkte, die als Vorraussetzung fiir Bildungsprozesse innerhalb der
drei Bildungsdimensionen fungieren.

Die piadagogischen Schliissel bilden ein Werkzeug im Sinne einer professionellen
»Begleitung®. Thre Anwendung durch Fachkrifte bietet die Moglichkeit, die
Dimension von Bildung zu erschliefSen. Sie sind der ,,Stoft durch welchen die
kindlichen Bildungsprozesse angeregt und unterstiitzt werden sollen.

Das didaktische Modell:

Bildungsdimensionen

Didaktische Prami

Bildungséffnende padagogische Schitissel

Quelle: Herberg 2010.

3.1 Bildung in Bildungsdimensionen®

Die soziale Bildungsdimension versteht Bildung als Beziehungsbildung. Dem-
nach kommt dem Bindungsaufbau und -ausbau die Aufgabe zu, die Entfaltung
kindlicher Bildungsprozesse zu unterstiitzen. Mit anderen Worten: ,,Kinder
brauchen Beziehungen, um sich bilden zu konnen; der Aufbau solcher Beziehun-
gen ist fiir sich genommen bereits eine Bildungsaufgabe.“ (Viernickel 2008, 196)
Die Identifizierung einer sozialen Dimension von Bildung resultiert aus der Zu-
sammentragung der wesentlichen Erkenntnisse der Sauglingsforschung, insbe-

5 Nach dem Konzept von Susanne Viernickel (Viernickel 2008, 2010).
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Handlungsdimension

Identititsorientierte
Dimension

Padagoglnnen als
Beziehungspartner

sondere der Bindungsforschung®. Ubereinkunft finden die verschiedenen For-
schungsergebnisse darin, dass Kinder sich in jedem Falle binden’. Entscheidend
ist jedoch die Qualitédt der Bindungserfahrungen: Sicher gebundene Kinder emp-
finden sich als ,,kluge® und kompetente Kinder, welche es wert sind, Hilfe zu er-
halten. Dies konnen sie ihren Bezugspersonen deutlich vermitteln (vgl. Gross-
mann 2008, 29).

Hierbei wird davon ausgegangen, dass sich Kinder auf Grundlage ihrer eigenen
Wahrnehmungsvorgéinge eigenstindig bilden. Diese Annahme basiert auf Er-
kenntnissen der Sduglingsforschung, wonach Kinder bereits tiber zahlreiche An-
lagen verfiigen, welche ihnen die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt,
zum Ziel der eigenstindigen Entwicklung, ermdglichen. Gerd Schifer fasst den
Begriff der Wahrnehmung, unter Berufung auf umfangreiche Forschungslitera-
tur, folgendermaflen zusammen: ,,Wahrnehmen ist ein breit angelegter, innerer
Verarbeitungsprozess, an dem die Sinnesorgane, der Korper, Gefiihle, Denken und
Erinnerung beteiligt sind.“ (Schafer 2011, 78) Besonders in den ersten Lebensjah-
ren ist diese ,Wahrnehmungserkenntnis“ eng an eigenstindiges Handeln und
motorisches Wahrnehmen gekoppelt. Zudem birgt auch der Kontakt mit ande-
ren Menschen zahlreiche Erfahrungsmoglichkeiten.

Die letzte der drei Bildungsdimensionen versteht Bildung als Personlichkeitsbil-
dung®. Sie bezeichnet das Wissen, das wir {iber uns selbst haben, sowie ,,[...] die
Art und Weise, in der wir iiber uns selber denken und urteilen.“ (Viernickel 2008,
204) Hierzu zahlt auch das Wissen, was einen von anderen Menschen unter-
scheidet, welche bestindigen Merkmale einen auszeichnen und was daseinsrele-
vant ist. So entfaltet jeder Mensch ein eigenes Selbstwertgefiihl, als eine Vorstel-
lung dariiber, wie er ist oder sein sollte. Aus diesem ,,Wissen“ baut der Mensch
seine Identitdt, welche er ein Leben lang weiterentwickelt. Die Wurzeln liegen
dabei in den Erfahrungen der frithen Kindheit’® (vlg. ebd., 204).

3.2 Die didaktischen Pramissen

Dem Aufbau einer Beziehungspartnerschaft wird eine hohe Bedeutung beige-
messen, denn sie ist eine Grundvoraussetzung fiir Bildung. Erst wenn das Kind
sich dieser Beziehung sicher ist, kann es aufbrechen und sich neuen Aufgaben
und Erfahrungsraumen stellen — und von ihnen profitieren (vgl. Viernickel 2008,

6 Siehe hierzu Ainsworth (2009), Papousek & Papousek (2003), Ahnert (2008).
7 Und dies unabhangig vom Verhalten der Mutter (giinstig oder ungtinstig).

8 Viernickel weilt darauf hin, dass die Begriffe Identitat, Selbst, Selbstkonzept und Persénlichkeit meist gleich-
bedeutend verwendet werden.

9 Siehe hierzu Stern (2007): Die Lebenserfahrung des Sauglings.

— 8-
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Padagoginnen als
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Padagoginnen als Inhaber
reflexiver Kompetenzen

199). Innerhalb von padagogischen Beziehungen sollte ein Kind soziale Kompe-
tenz entwickelt konnen, sich selbstwirksam erleben und wahrnehmen. Fine
liebevolle und wertschitzende Begleitung bietet dem Kind Informationen iiber
konstruktive Losungen fiir Probleme an. Indem sich solche von Wertschitzung
getragene Interaktionssequenzen im kindlichen Gedéchtnis abbilden, konnen
sie als Modell der eigenen inneren Handlungsbegleitung des Kindes fungieren
(vgl. Jungmann & Reichenbach 2009, 43).

Die Entwicklung von Ko-Konstruktion als padagogischer Ansatz, ist zuriickzu-
tithren auf W. Fthenakis (Fthenakis 2007). Ko-Konstruktion entspringt dem
philosophischen Ansatz des Konstruktivismus, der besagt, dass man die Welt
interpretieren muss um sie zu verstehen. Ko-Konstruktion will das Lernen durch
Zusammenarbeit von PddagogInnen und Kindern gemeinsam konstruieren. Er-
wachsene als Ko-Konstrukteure von Entwicklungs- und Bildungsprozessen zu
verstehen, setzt voraus, dass diese in der Lage sind ihre eigene Weltsicht zu hin-
terfragen. Sie sollten den Kindern (im gemeinsamen Kontakt) behilflich sein, ihr
eigenes Weltbild zu erschaffen (vgl. Liegle 2008, 98f.). Im Rahmen des Konzeptes
bezieht sich die ko-konstruktive Ausgestaltung der Fachkraft vor allem auf die
Bereiche der Raum- und Materialgestaltung unter Beriicksichtigung der Aspekte
kultureller Bildung'.

Die Angewiesenheit des Kindes auf die Unterstiitzung eines Erwachsenen muss
mit einer hohen Sensibilitat und Reflexivitit einhergehen. Dies bezieht sich nicht
nur auf die Handlungspraxis, sondern auch auf die Reflexion des Selbst. Indem
die Bildungsprozesse der Kinder von PadagogInnen begleitet werden, verdndern
und bilden sie sich selbst. Folglich sind Professionalisierungsprozesse immer
biografische Prozessen, welche mit einem lebenslangen Lern- und Bildungspro-
zess einhergehen (vgl. Viernickel et al. 2011, 71). ,,Die handlungsleitenden Orien-
tierungen, Werthaltungen und Einstellungen friihpddagogischer Fachkridfte stellen
die Basis pddagogischen Handelns dar und bestimmen in entscheidendem MafSe
iiber die Qualitdt institutioneller Betreuung, Erziehung und Bildung.“ (Viernickel
et al. 2011, 71) Professionelles padagogisches Handeln muss daher mit einer for-
schenden und selbstreflexiven Haltung einhergehen (vgl. ebd.). ,,Die Einsoziali-
sierung in einen forschenden und selbst-reflexiven Habitus stellt damit einen
Schliissel zur Ausbildung frithpddagogischer Kompetenz dar [...]“ (Viernickel et al.
2011, 71).

10 Padagoglinnen sollten sich darliber bewusst sein, dass sie durch die Auswahl und Gestaltung von Handlungen,
Materialien und Aktivitdten auch eine kulturelle Umgebung schaffen, aus der die Kinder ihren Weltbezug
konstruieren.
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Der Schliissel
»Beobachtung als
padagogische
Grundhaltung”

Hinweise fiir die Praxis

4. Die padagogischen Schliissel

Im folgenden Abschnitt werden die acht padagogischen Schliissel des Konzepts
vorgestellt. Neben der Darstellung ihrer theoretisch-wissenschaftlichen Fundie-
rung werden weiter Hinweise fiir die Praxis gegeben.

»Wir brauchen das [...] Beobachten, damit wir sehen, was wir noch nicht
kennen.“ (Schéifer 2011, 167)

Im Rahmen des Konzepts wird die Beobachtung als eine padagogische Grund-
haltung verstanden. Dabei zdhlt Beobachtung zu den wichtigsten Werkzeugen
bei der Unterstiitzung von kindlichen Bildungsprozessen. PidagogInnen kénnen
nicht ohne weiteres erkennen, was und wie Kinder denken. Somit wissen sie
nicht, welcher Theorien und Vorstellungen sich Kinder bedienen, um sich ihre
Wirklichkeit zu vergegenwirtigen. Um etwas tiber die individuellen Bildungs-
prozesse, ihre Ausgangspunkte und Verarbeitungswege zu erfahren, bedarf es
der Beobachtung (vgl. Schifer 2011, 167). In diesem Sinne werden fiir diesen
Schliissel offene Beobachtungsformen bevorzugt. Gerd Schiéfer spricht in einem
solchen Zusammenhang von ,,Beobachtungen mit ungerichteter Aufmerksam-
keit* (vgl. ebd., 166f.). Dies impliziert eine padagogische Grundhaltung, in wel-
cher durch Beobachtung die Individualitat des Kindes erfasst werden soll, indem
versucht wird, einen Zugang zur Intention kindlichen Handelns zu finden. Auf
diese Weise kann Beobachtung dazu beitragen, Aufschluss zur Unterstiitzung
von individuellen Bildungsprozessen zu geben. Des Weiteren kann sie auch An-
haltspunkte liefern, welche dufleren Bedingungen ein Kind schon nutzt oder
welcher es noch bedarf, um sich bilden zu kénnen (vg. Leu 2008, 172). Dariiber
hinaus konnen regelméflige Beobachtungen quasi als Beziehungsgestalter fun-
gieren. ,,Durch die aktive Beobachtung entwickelt oder verstirkt sich gegenseitiges
Interesse, das als eine optimale Vorraussetzung fiir Lernen angesehen wird.” (Vier-
nickel & Stenger 2010, 182) So kann Beobachtung dazu beitragen Bildungsumge-
bungen, -beziehungen und -voraussetzungen auf die Bildungsbediirfnisse des
jeweiligen Kindes bestméglich abzustimmen.

Beobachtung als pddagogische Grundhaltung bedeutet:

e Verschiedene Blickwinkel und Perspektiven einzunehmen.

e Den Blick auf das Kind zu offnen und offen zu halten.

e Auf einen Vergleich kindlicher Kompetenzen zu verzichten.

e Auf das zu achten, was Aufmerksamkeit erregt und uns liberrascht.

e Nach den Anliegen und Interessen der Kinder zu fragen.

e Zu fragen, welche Fdhigkeiten und Verstehensmuster genutzt werden.

e Zu wissen, dass es nicht um Wahrheitsfindungen geht, sondern um eine Anndherung
an die Wirklichkeit des Kindes.

Unter Einbeziehung folgender Quellen: Daum 2010, Leu 2008, Schafer 2011
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Kind-Gegenstand-Bezug*

Hinweise fiir die Praxis

»Die gemeinsame Bezugnahme auf etwas Drittes — ein Objekt oder ein
Ereignis — gilt als ein wichtiger Meilenstein der sozial-kognitiven Entwick-
lung im friihen Kindesalter.” (Viernickel & Stenger 2010, 186)

Um mit anderen Menschen in einen Dialog iiber ,,etwas Drittes“ zu treten, verfi-
gen Kinder iiber verschiedene, entwicklungsabhingige Methoden. So folgen be-
reits Sduglinge der Blickrichtung der Mutter, fixieren das Ziel und wenden den
Blick der Mutter entgegen. Dabei iiberpriifen sie, ob sie ,,richtig“ hingesehen ha-
ben (vgl. Stern 2007, 186). Auch wenn die Mutter ihrerseits etwas zeigt, blicken
Sduglinge immer wieder zwischen ,,Ziel“ und miitterlichem Gesichtsausdruck
hin und her, um sich zu versichern, dass ihre Aufmerksamkeitsrichtung mit der
der Mutter tibereinstimmt (vgl. ebd.). Dieses Grundprinzip des Dreiecks Kind-
Gegenstand-Bezug bleibt im weiteren Verlauf der kindlichen Entwicklung erhal-
ten, auch wenn sich die kommunikativen Fihigkeiten und Ausdrucksmittel
erweitern. So treten zunehmend Gesten des Zeigens, Gebens und Aufmerksam-
machens an die Tagesordnung (vgl. Weinert & Grimm 2008, 529). Nicht nur the-
oretisch, auch empirisch konnte nachgewiesen werden, dass es Zusammenhénge
zwischen dem Spracherwerb und der Verwendung von Gesten gibt. Interessant
ist auch ein Forschungsergebnis, das den Zusammenhang von Aufmerksam-
keitszentrierung und der Verwendung von Gesten untersuchte: ,,[...] je hdufiger
Miitter gemeinsam mit ihren kleinen Kindern Episoden geteilter Aufmerksamkeit
herstellen und je hdufiger die Kinder Sprachlaute imitierten, desto grofSer ist ihr
produktiver Wortschatz im Alter von 21 Monaten.“ (vgl. ebd.) Ein weiterer wichti-
ger Aspekt im Rahmen des Dreieckbezugs ist die soziale Riickversicherung: Die
Beachtung des emotionalen Gesichtsausdrucks der Bezugsperson dient Kindern
dazu ,[...] Ereignisse zu verstehen, die fiir sie mehrdeutig sind oder ihre eigenen
Fihigkeiten der Bewertung iibersteigen.“ (Viernickel & Stenger 2010, 187) So kann
das Kind einerseits vor Gefahren ,gewarnt” und andererseits bei zu grofler Be-
sorgnis seitens der Bezugsperson in seinen Explorationsbestrebungen einge-
schrankt und entmutigt werden.

Das Dreieck Kind-Gegenstand-Bezug beinhaltet:

e Achtsam auf die Interaktionsbestrebungen zu reagieren, um die verschiedenen
Formen der kindlichen Gesten auf Resonanz stofSen zu lassen.

e Dem Kind eine Ahnung von etwas ,Drittem®, einem Ereignis oder Objekt in seiner
Umwelt, zu erméglichen.

e Wert auf regelmdfige Episoden geteilter Aufmerksamkeit zu legen.

e Sich seiner Reaktionen in unterschiedlichen Situationen bewusst zu sein, um
beispielsweise zu wissen, in welchen Situationen man ,unvorsichtig“ oder , libervor-
sichtig“ ist.

e Anwesend und erreichbar zu sein, um Kindern in ,unsicheren® Situationen durch
Blickkontakt Riickversicherung bieten zu kdnnen.

Unter Einbeziehung folgender Quellen: Schafer 2011, Viernickel & Stenger 2010
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Der Schliissel
»Anpassung der
sprachlichen
Interaktion*

Hinweise fiir die Praxis

»Das Kind muss spiiren, dass Sprache etwas Wertvolles ist, dass es durch
Sprache Dinge, die ihm wichtig sind, mitteilen kann.“ (Alemzadeh 2008, 81)

Sprache ist Ausdrucksmittel eigener Anliegen und Steuerungsmittel der Interak-
tion mit Anderen. Durch den Erwerb von sprachlichen Kompetenzen ,[...]
wichst das Kind in die menschliche Kultur hinein und bildet eine gesellschaftliche
und personliche Identitit aus.“ (Weinert & Grimm 2008, 502) Wie es Kindern
gelingt innerhalb weniger Jahre das so enorm komplexe System der Sprache zu
erlernen, ist bis zum heutigen Tage nicht gekldrt. Einverstandnis der Wissen-
schaft besteht darin, dass der Spracherwerb in Form eines impliziten, unbewuss-
ten Lernprozesses erfolgt und dass bestimmte soziale ,,Elemente® (welche im Be-
sonderen in der Eltern-Kind-Kommunikation zu finden sind) den kindlichen
Spracherwerb unterstiitzen (vgl., ebd.). Zu nennen sind der ,Dialog®, die ,,Am-
mensprache und die ,,stiitzende, lehrende Sprache®. Thnen gemein ist, dass sie
sich an den spezifischen Préferenzen und Fahigkeiten des Kindes orientieren
und auf diese Weise den kindlichen Spracherwerb unterstiitzen (z.B. werden bei
der stiitzende Sprache Informationen so reduziert, dass das Kind diese optimal
verarbeiten kann). Der Dialog beginnt mit der Geburt des Kindes. Durch ihn
wird eine gemeinsame Erfahrungswelt geschaffen. Sie resultiert aus der Interpre-
tation der kindlichen Aktionen und veranlasst den Sdugling Konzepte und Re-
geln zu finden um eigene Vorstellungen tiber seine Umwelt zu entwickeln (vgl.
ebd., 531). Dadurch wird dem Sdugling schrittweise zu einer eigenen Verhaltens-
organisation verholfen''.

Bei der Anpassung der sprachlichen Interaktion sollten Pddagoginnen:

e Dem Kind zuhoren um Interesse an seiner Person zu bekunden.

e Das Sprachangebot an der Entwicklung des Kindes orientieren.

e Anregende Fragen stellen und auch eigene AufSerungen einfliefSen lassen.

e Sich bei der Formulierung von Fragen, an den Fragestellungen des Kindes orientie-
ren.

e Die Themen, Interessen und Geschichten der Kinder erfiihlen, um daran ankniipfen
zu kénnen.

e Wissen, dass Geschichten den individuellen Zugang des Kindes zu seinem Erleben
spiegeln und das Recht haben ohne Bewertung gehort zu werden.

e Sprachférderliche, didaktische Angebote in den Alltag integrieren (z.B. dialogische
Spiele, Verse, Fingerspiele und Rituale).

Unter Einbeziehung folgender Quellen: Alemzadeh 2008, Viernickel & Stenger 2010

11 Ausgehend von dieser Sichtweise kann angenommen werden, dass alle weiteren Elemente einer Eltern-Kind-
Kommunikation auf einem Dialog basieren.
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Hinweise fiir die Praxis

Der Schliissel ,,Wahrneh-
mungserfahrungen
ermoglichen und Aus-
drucksformen entwickeln®

»Der erste Schritt, ein Selb stempfinden zu entwickeln, besteht darin, ein
Selbst zu spiiren.“ (Alemzadeh 2010, 115)

Unter dem Begriff ,,Containment® wird die miitterliche Fahigkeit verstanden,
»l....] die Affekte des Sduglings — insbesondere die negativen — nicht nur zu verste-
hen und zu beantworten, sondern in ihrer Antwort gleichzeitig so zu verdndern,
dass sie fiir den Sdugling ertrdglicher werden.“ (Dornes 2008, 55) Im Kontakt mit
dem Kind versucht die Mutter zu signalisieren, dass sie seine Affekte (z.B. Schrei-
en) verstanden hat, indem sie diese aufnimmt und verédndert widerspiegelt. Eine
feinfithlige Interaktion mit dem Saugling bedeutet, dass die Bezugsperson durch
eine Mischung mimischer und vokaler Auflerungen versucht, die Gefiihle des
Sauglings nach ihrem Empfinden zu reprasentieren, um ihn zu beruhigen (vgl.
Fonagy et al. 2002, 15). Dieser Vorgang der Einfithlung in Andere und die Wahr-
nehmung ihrer und eigener emotionaler Zustinde, wird auch als Mentalisie-
rungsfahigkeit bezeichnet (vgl. Viernickel & Stenger 2010, 185). Eine gelingende
Affektregulierung erméglicht dem Kind die Wahrnehmung seines Selbst in Ab-
grenzung zu den ,,Anderen®, indem es feststellt, dass seine Gefiihle erkannt wer-
den, sich jedoch von denen der Bezugsperson unterscheiden. Fongay bezeichnet
dies als ,,Markiertheit® (Fongay et al. 2002, 16). Erschrickt ein Baby etwa vor
einem sehr lauten Gerdusch und weint, kann seine Mutter es beruhigen, indem
sie auf sein Angstempfinden eingeht und gleichzeitig vermittelt, dass es vor dem
Gerdusch keine Angst haben muss (vgl. Alemzadeh 2008, 32).

Die Entwicklung des Selbstempfindens eines Kindes bestmédglich zu begleiten

erfordert:

e Regelmadfige dialogische face-to-face-Interaktionen.

e Die Bediirfnisse und Signale des Kindes zu achten.

e Emotionale Sicherheit zu geben.

e Das Kind merken zu lassen, dass seine Signale ,,verstanden* werden.

e Vielfiltige Situationen zu schaffen, in denen es sein ,Selbst“ als aktiv empfindet und
wahrnimmt.

e Kooperative Betreuungssettings, die sich dem Rhythmus des Kindes anpassen und
auf dessen Initiative warten bzw. diese aufgreifen.*?

Unter Einbeziehung folgender Quellen: Alemzadeh 2008, Pikler & Tardos 2006, Viernickel & Stenger 2010, Vincze
1997

»Wir miissen [...] dem Wahrnehmen mindestens ebenso viel Aufmerksamkeit
schenken wie dem Nach-Denken.” (Schdifer 2011, 83)

Renate Zimmer versteht unter Wahrnehmung ,,[...] den Prozess der Informati-
onsaufnahme aus Umwelt- und Korperreizen [dufSere und innere Wahrnehmung]
und der Weiterleitung, Koordination und Verarbeitung dieser Reize im Gehirn.”

12 Diesist besonders in Pflegesituationen zu beachten.
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Der Schliissel
,»Autonomie und
Personlichkeitsbildung
unterstitzen®

(Zimmer 2005, 32) Im ersten Lebensjahr erfolgt Wahrnehmen tiber sensomotori-
sche Erfahrungen. Auch die Bedeutung von emotionalen Beziehungen darf fiir
die Ausbildung der kindlichen Wahrnehmung nicht unterschitzt werden. Wenn
sich ein Kind emotional sicher und geborgen fiihlt, wirkt sich dies entwicklungs-
térdernd auf seine Wahrnehmungs- und Bewegungserfahrungen aus (vgl. Zim-
mer 2009, 33). Etwa ab dem Beginn des zweiten Lebensjahres konnen Kinder
symbolisch denken. Durch diese Fahigkeit ist das Kind nun in der Lage eigene
Symbole bilden und verstehen zu kénnen. Das Verstehen und Bilden von Symbo-
len steht in einem engen Verhaltnis mit kultureller Bildung (vgl. Stenger & Fran-
zen 2010, 221). Daher sollten Kinder das Recht haben, ,,[...] vielfiltige Formen des
Weltzugangs und der Welterfahrung kennen zu lernen® (Stenger 2009, 1). Die
Fahigkeit des symbolischen Denkens zeigt sich besonders im Als-ob-Spiel
(vgl. Stenger & Franzen 2010, 221). Somit kommt auch dem Spiel eine wichtige
Rolle bei der Differenzierung der Wahrnehmungs- und Ausdrucksformen des
Kindes zu.

Wahrnehmungserfahrungen und Ausdrucksformen kénnen begleitet und gefor-
dert werden indem:

e Die Lebensumwelt altersentsprechend abgestimmt wird und individuelle Entwick-
lungsbediirfnisse beriicksichtigt werden.

e Auf spezifische Bewegungsanreize geachtet wird.

e Materialien frei zugdnglich sind und von jungen Kindern selbststindig genutzt wer-
den kénnen.

e Materialien nicht auf bestimmte ,,Nutzungsideen* festgelegt, sondern vielfiltig ver-
wendbar sind und unterschiedliche Sinneserfahrungen erméglichen.

e Die Materialien Aufforderungscharakter besitzen und zum Forschen anregen.

e Bej der Auswahl von Materialien das Schemata-Konzept® Beriicksichtigung findet.

e Dem kindlichen Bediirfnis mit Wasser und Sand zu experimentieren nachgekommen
wird.

e Kindliche Handlungen nicht vorschnell gedeutet werden, sondern immer wieder neu
nach ihrem Sinn gefragt wird.

Unter Einbeziehung folgender Quellen: Schneider & Wiistenberg 2010, Viernickel & Stenger 2010

»Die Autonomie des Kindes wird wirklich durch die Achtung, die wir dem
Kind im gemeinsamen Handeln entgegenbringen.“ (Jetter 2000, 25)
Die Entfaltung von Autonomie muss als ein Grundrecht jedes Menschen von der

Gesellschaft getragen werden, denn sie ist sogleich die Basis der Selbstbestim-
mung (vgl. Kiithl 2000, 2). Autonomie, zahlt neben Bindung und Kompetenz, mit

13 Schemata sind kognitive Muster, welche das Kind zum Aufbau seines Wissens einsetzt. Kennzeichnend fiir
Schemata sind die haufigen Wiederholungen einer bestimmten Handlung (z.B. Legen von Linien, Umfillen und
Transportieren).
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Der Schliissel ,,Peer-
Kontakte anbahnen und
unterstiitzen“

zu den psychischen Grundbediirfnissen. Erikson geht davon aus, dass bereits ein
Saugling von Anfang an Autonomie zeigen kann. Zum Beispiel durch die Art,
wie er zornig seine Hand befreien will, wenn man diese festhilt (vgl. Erikson
1973, 60). Dabei folgt das Kind seiner eigenen inneren Logik. , Die innere Logik
dieser Strukturen bestimmt die individuelle Interpretation bzw. die Re-Konstrukti-
on der Zusammenhdnge der dufSeren Interventionen.“ (Kiihl 2000, 15f.) Die Inter-
pretation durch das Individuum kann von auflen nicht gelenkt oder vorbestimmt
werden (vgl. ebd., 15f.). Daraus ist abzuleiten, dass direkte und auch besonders
gezielte Einflussnahme auf die Ausgestaltung der kindlichen Wirklichkeit nicht
moglich ist; allenfalls eine indirekte (vgl. ebd.). Jetter bezieht den Standpunkt,
dass Autonomie keine absolute Eigenschaft des Kindes ist, sondern eine ,,Beob-
achter-Variable“, denn kindliches Handeln kann erst als autonom bezeichnet
werden wenn es vom Beobachter als autonom erkannt wird (vgl. ebd., 23). Daher
pladiert er dafiir, Kinder ganzheitlich zu betrachten um die Autonomie des Kin-
des immer wieder durch das Wie und Was neu erzeugen zu kénnen. Die Autono-
mie des Kindes als ,,Erziehungsziel“ darf nicht reduziert oder gar verwechselt
werden mit Selbststindigkeit. Autonomie ist selbstbestimmtes Handeln in sozia-
ler Abstimmung mit der Umwelt (vgl. Baronjan 2000, 38).

Die Autonomie und Personlichkeitsentwicklung kann begleitet werden, wenn:

e Das Tun des Kindes als wertvoll geachtet und geférdert wird.**

e Dialogische Féhigkeiten feinfiihlig eingesetzt werden, um Autonomiebestrebungen
zu ,erfassen”.

e Den Pldnen kindlichen Handelns und Erkennens Bedeutung zugesprochen wird und
sein Handeln als Beitrag zur Mitgestaltung der Situation geachtet wird.

e Gemeinsames , Tun“ als Kooperation verstanden wird.

e Situationen so vor- und mitzugestalten sind, dass Kindern Freirdume fiir autonome
Aktivitdaten zugestanden werden.

e Kinder ihren Impulsen folgen kénnen.

Unter Einbeziehung folgender Quellen: Jetter 2000, Kiihl 2000, Viernickel & Stenger 2010

»Was Kinder untereinander erleben, ist nicht zu vergleichen mit dem, was
Erwachsene ihnen bietet kénnen.” (Wiistenberg & Schneider 2010, 74)

Die Beziehung von Kindern zu erwachsenen Interaktionspartnern geht immer
mit einem Machtgefille einher, was am natiirlichen Kompetenzvorsprung des
Erwachsenen liegt. Die Interaktion zwischen Peers hingegen, basiert auf einem
symmetrisch reziproken Austausch, ihre Zusammenarbeit griindet sich auf Ko-
Konstruktion oder Kooperation und nicht auf einseitigem Zwang (vgl. Vierni-
ckel 2000, 2). In der gemeinsamen Interaktion erfahren Kinder, ,[...] dass der

14 Diese Einstellung wird besonders in der Arbeit von Emmi Pikler (Pikler & Tardos 1997) sichtbar.
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Kontakt mit anderen Menschen nicht nur zu verschiedenen Gelegenheiten unter-
schiedliche Formen haben kann, sondern auch bei ein und derselben Gelegenheit
wechseln kann — und dass sie als Beteiligte an der Form des Kontaktes aktiven
Anteil haben®. (Viernickel 2009a, 4f.) Bereits im Alter von acht bis zehn Monaten
nutzen Kinder die Moglichkeiten der Kontaktaufnahme zu anderen Kindern
(vgl. Jungmann & Reichenbach 2009, 102). Solche Kontakte sind zwar nicht als
gemeinsame Interaktionen zu verstehen, zeigen aber, dass Kinder offensichtlich
unterschiedliche Erwartungshaltungen gegeniiber anderen entwickeln konnen,
indem sie zum Beispiel auf antizipierte Handlungen anderer Kinder zielgerichtet
reagieren (vgl. ebd.). Spiter driicken Kinder ihr allgemeines Interesse an dem
Tun und den Gegenstinden Anderer durch das Mittel der Nachahmung oder
Nachahmungsspiele aus. ,,Im Prozess der Selbstkenntnis und des Erkennens des
,Anderen’ spielen diese Nachahmungen und Imitationsspiele, eine grundlegende
Rolle. Dabei entdecken die Kinder den Tausch und den Zusammenhang zwischen
der eigenen Titigkeit und der des anderen.” (Schneider & Wiistenberg 2009, 126)
Folglich ist das Spiel das fortwahrende Medium tiber welches Kinder miteinan-
der in Kontakt treten. Im gemeinsamen Spiel erlernen Kinder soziale Hand-
lungskompetenz (vgl. Viernickel & Stenger 2010, 195). Zudem wirkt sich Spielen
nicht nur giinstig auf die physische Gesundheit des Kindes aus; sondern scheint
in einem engen Zusammenhang mit der Hirnentwicklung zu stehen (vgl. Weif3
2008, 86).

Peerinteraktionen unterstiitzen zu wollen impliziert:

e Bereiche fiir Babys zu schaffen, welche geschiitzte Kontakt- und Beobachtungsmdg-
lichkeiten bieten und ein ,,Lernen am Modell“ animieren.

e Riickzugsméglichkeiten zu schaffen, um ,.eigene” Bereiche beim gemeinsamen Spiel
zu ermoglichen.

e Besitzkonflikte einzugrenzen, indem fiir das (Symbol)Spiel ausreichend Materialien
zur Verfiigung gestellt werden.**

e Materialien bereitzustellen, die dazu einladen oder voraussetzen gemeinsam ge-
nutzt zu werden.

e Materialien zu wdhlen, die Kinder zu kooperativem Handeln animieren.*

e Den Kindern gegebenenfalls zu helfen, einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus
herzustellen.

e Vermittelnd bereit zu stehen wenn Konflikte eskalieren oder einzelne Kinder tiberfor-
dert sind.

® Schutz und Trost zu bieten.

Unter Einbeziehung folgender Quellen: Schneider & Wiistenberg 2008, Viernickel & Stenger 2010, Volkel &
Viernickel 2009

15 Damit Auseinandersetzungen nicht Giberhand nehmen, sollte die Fachkraft Materialien wéhlen, welche von
mehreren Kindern genutzt werden kénnen, z.B. Kartons, Rohren, Tonnen und Schlduche.

16 Beispielsweise konnte die Fachkraft Materialien auswahlen, die mit einem prasenten Thema der Kinder
verbunden sind.
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Hinweise fiir die Praxis

»Das Gefiihl, zu sein, die Darstellung des Ich, die Selbstdarstellung sind
Gefiihle von absoluter Notwendigkeit fiir den Prozef8 des Selbststdiindig-
werdens, der Unterscheidung von anderen Individuen und Dingen des Umfel-
des.” (Malaguzzi 2002, 47)

Dokumentationsinstrumente, welche in kooperative Prozesse eingebunden sind,
eignen sich hervorragend zur Anregung kindlicher Bildungsprozesse. Als Bei-
spiele hierfiir stehen die (fotografischen) Dokumentationen in Reggio Emilia, die
Bildungs- und Lerngeschichten, Fotolerngeschichten und Portfolios. IThnen ge-
mein ist, dass sie eine Grundlage fiir die Reflexion der individuellen und grup-
penbezogenen Bildungsprozesse bieten. Gerade junge Kinder kénnen grofien
Gewinn aus diesen Dokumentationsformen ziehen. Bei der Auseinandersetzung
mit den Erzeugnissen ihres Tuns, bekommen sie die Moglichkeit zu rekapitulie-
ren was entstanden ist und wie der Entstehungsprozess war (vgl. Viernickel &
Stenger 2010, 196f). Auf diesem Weg konnen sie sich ihrer Erfahrungen, sowie
die Perspektiven und Erfahrungen anderer Kinder vergegenwirtigen (vgl. ebd.,
198). Somit wird eine Gelegenheit geboten, ,,[...] immer wieder auf ein Thema
zuriickzukommen, Erfahrungen und Handlungen zu wiederholen und zu variie-
ren und vor allem: ein gemeinsames Thema zu haben, das alle Kinder der Gruppe
beschiiftigt.“ (Viernickel & Stenger 2010, 198) Indem Sprache als Medium des
Austausches eingesetzt wird, kann das Kind die Bereiche des bewussten und un-
bewussten Erlebens mit anderen teilen und sein eigenes Leben narrativ konstru-
ieren. Dies kann fiir das Kind mit einer kognitiven und emotionalen Représenta-
tion seines Selbst einhergehen (vgl. Stern 2007, 231). Auch fiir PadagogInnen
wirkt sich die Etablierung einer Dokumentationskultur bereichernd aus, indem
wichtige Erkenntnisse fiir die Unterstiitzung der Lernprozesse der Kindergrup-
pe, sowie Anhaltspunkte zur Optimierung der padagogischen Qualitit gewon-
nen werden konnen. Ebenfalls verdeutlichen sich in den Dokumentationen die
verschiedenen Rollen, Kompetenzen, Interessen und Temperamente der Kinder
(vgl. Viernickel & Stenger 2010, 197).

Dokumentation in den Alltag zu integrieren bedeutet:

o Kleinere Kinder bei ihrer Auseinandersetzung mit den Dokumenten ihrer Bildungs-
prozesse zu unterstiitzen.

e Die Dokumentationen den Kindern frei zugdnglich zu machen.

e Auch die Entstehungsprozesse zu beschreiben und zu dokumentieren.

e Um die Wichtigkeit zu wissen, sich ,,wiederzusehen*.

e Individuelle Lernprozesse transparent zu machen um sie zu unterstiitzen.

e Kindern eine Vorstellung davon zu vermitteln ,,[...] jemand zu sein, der gut lernen
kann und viele Stérken hat.“ (Leu & Fldming 2007, 67)

Unter Einbeziehung folgender Quellen: Viernickel & Stenger 2010
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5. Fazit

Gerade in den ersten drei Lebensjahren bilden sich Kinder fast ausschliefllich
durch ihre eigenen Erfahrungen. Diese Erfahrungsprozesse sind nicht isoliert
von sozialen Kontexten zu sehen (vgl. Beek et al. 2006, 63). ,,Vielmehr bestehen sie
aus der individuellen Wahrnehmung und Ausdeutung dessen, was das soziale und
kulturelle Umfeld an konkreten Beziehungs- und Sacherfahrungen iiber zwischen-
menschliche Aushandlungsprozesse prisentiert. (Beek u.a. 2006, 63f.) Je jiinger
Kinder sind, desto mehr bendtigen sie eine soziale Umgebung, welche Bildungs-
prozesse nicht nur anregt, sondern auch vermittelt. Denn Bildungsprozesse han-
gen besonders von Beziehungs- und Bindungsprozessen ab (vgl. Ahnert 2010,
38). Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass es im Rahmen des Konzepts
nicht darum gehen konnte, Wege und Méglichkeiten zu finden, Kinder mit Wis-
sen zu fiillen. Es ist zu iiberlegen, wie PddagogInnen durch Erziehung (als profes-
sionell wahrgenommene ,Vermittlungstatigkeit“) Bildungsprozesse (im Sinne
eines Aneignungs-Prozess) unterstiitzen koénnen (vgl. Liegle 2008, 102). Die di-
daktischen Pramissen wollen den Boden fiir eine gelingende Bildungspartner-
schaft bereiten, auf dessen Grundlage die padagogischen Schliissel zum Einsatz
kommen konnen. Die piddagogischen Schliissel umfassen das Wissen unter-
schiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen zu frithkindlichen Bildungsvorrau-
setzungen, -abldufen und -bedingungen. Dieses Wissen ist notwendig, um die
kindlichen Bildungsprozesse addquat begleiten zu konnen. Demgeméf3 kann das
vorgestellte Konzept als eine Didaktik des Pddagogen verstanden werden. So ist
es in erster Linie die Fachkraft, welche sich ,,bilden“ muss, um sich den spezifi-
schen Anforderungen und Personlichkeiten der Kinder anzundhern. Ziel der
Entwicklung des didaktischen Konzeptes ist es daher, die Bildungsinitiativen des
Kindes wahrzunehmen, die padagogischen Moglichkeiten und unser piadagogi-
sches Handeln auf das einzustellen, was das Kind benotigt. So gesehen leistet das
Konzept einen Beitrag zur Professionalisierung erzieherischen Handelns, im
Sinne einer Sensibilisierung und Qualifizierung pddagogischen Personals (vgl.
Liegle 2008, 103). Die Aufgabe eines didaktischen Ansatzes besteht auch darin,
Prinzipien padagogischen Sehens, Denkens und Handelns zu entwickeln und zu
begriinden (vgl. Liegle 2008, 103).
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5.3 Glossar

Bildung Bernhard Schwenk schreibt, dass im padagogischen Bildungsbegriff die
Erinnerung daran erhalten bleibt, ,[...] dass der Mensch dem Menschen nicht
voll verfiigbar ist, nicht einmal sich selbst.“ (Schwenk 2004, 220f.) Somit geht der
Bildungsbegriff von der Autonomie des Kindes aus. Im Gegensatz hierzu geht
der Lernbegriff eher vom Instruktionsgedanken aus, also von Lernzielen, die er-
reicht werden miissen. Aus diesem Zwiespalt konnen Folgen fiir die padagogi-
sche Umsetzung abgeleitet werden: So favorisiert der Bildungsansatz didaktische
Formen, welche Kinder nicht belehren, sondern vorrangig forschendes Lernen
ermoglichen (vgl. Schifer 2007, 57f.).

Selbststandigkeit Der Begriff der Selbststindigkeit wird oft eingebracht, jedoch
unterschiedlich verstanden. Sich selbst anziehen zu kénnen, kann Selbststandig-
keit sein, es kommt aber darauf an, in wie weit das Kind sich selbst dazu ent-
schieden hat. Ziehen sich Kinder auf Zwang hin alleine an (,weil sie das jetzt
konnen miissten®) ist das keine Selbststandigkeit. ,,Erziehung zur Selbststindig-
keit heifst, dem Kind zu ermoglichen, selbst einen [guten] Standpunkt zu finden -
seinen Stand[punkt] zu entwickeln.“ (Viernickel et al. 2009b, 61) ,Dies bedeutet,
den [Entwicklungs-] Rhythmus eines jeden Kindes zu respektieren.“ (vgl. ebd., 147)
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