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Kinder schltzen, fordern, beteiligen!

Gesundheit und Wohlbefinden in der KiTa
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Aktuelle Studien zeigen
die Gesundheit und da-
mit das Wohlbefinden
der Kinder als deutlich
belastet an

Kinderrechte als wichtige
Grundlage von Gesund-
heit und Wohlbefinden
der Kinder

1. Vorbemerkung

Eine neue landesweite Qualifizierungsinitiative des nifbe ab 2024 soll
die Leitungs- und Fachkrafte in Niedersachsen dabei begleiten, in ih-
ren KiTas die Gesundheit und das Wohlbefinden der Kinder zu starken
—und zwar auf der Grundlage der drei zentralen Saulen der Kinderrech-
te: Schutz-, Forderungs- und Beteiligungsrechte (Maywald 2023a). Im
Sinne der ,Agency” (Betz & ERer 2016) soll dabei ein Fokus auf die Kin-
der als kompetente, selbstbestimmte und mitbestimmende Akteure
gelegt werden, die gemeinsam mit Fachkraften und Eltern die Mikro-
Gesellschaft der KiTa konstituieren und kontinuierlich entwickeln.

Hintergrund der neuen Qualifizierungsinitiative sind aktuelle Studien,
die die Gesundheit und damit mittelbar auch das Wohlbefinden der
Kinder als deutlich belastet zeigen. Zudem ruckt das Wohlbefinden der
Kinder zunehmend als zentraler Qualitatsaspekt von Kindertagesein-
richtungen in den Fokus des wissenschaftlichen Diskurses (Eberlein &
Schelle 2018).

Das kindliche Wohlbefinden steht wiederum in enger Verbindung mit
den Kinderrechten auf Schutz, Férderung und Beteiligung. Der insti-
tutionelle Kinderschutz hat aufgrund der jungeren rechtlichen und
gesellschaftlichen Entwicklungen, namentlich dem Inkrafttreten des
Kinder- und Jugendstarkungsgesetzes (KISG) im Jahr 2021 und der
Vorgabe des niedersachsischen Landesjugendamtes zur schriftlichen
Ausformulierung und Vorlage eines Kinderschutzkonzeptes bis zum
August 2023, in den KiTas besondere Aufmerksamkeit erfahren. Die
aktuellen Krisen (Pandemie, Fachkraftemangel, Kriege etc.) beeinflus-
sen die Betreuungs- und Bildungssituation in den KiTas und drohen
die individuellen Entwicklungsmoglichkeiten der Kinder einzuschran-
ken. Daher ist besondere Aufmerksamkeit auf das Recht der Kinder auf
bestmaogliche Forderung und UnterstUtzung der Entwicklung ange-
zeigt. Eine Umsetzung der Beteiligungsrechte knUpft direkt an Kinder-
schutz sowie kindliche Entwicklung und Bildung an. DarUber hinaus
bildet kindliche Partizipation aber auch die Grundlage fur Demokra-
tiebildung, die in unserer vielfaltigen und von wachsenden extremis-
tischen und antidemokratischen Bestrebungen gekennzeichneten
Gesellschaft unabdingbar fur das Wohlbefinden aller ist. Es ist daher
davon auszugehen, dass die Starkung von Kinderrechten und ihrer Ver-
wirklichung in Kindertageseinrichtungen mafgeblich zu einer gesun-
den Entwicklung und zum kindlichen Wohlbefinden beitragt.

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen der neuen Quali-
fizierungsinitiative ausgefuhrt und der Zusammenhang der Themen-
komplexe ,Gesundheit und Wohlbefinden* sowie der ,Schutz-, Férde-
rungs- und Beteiligungsrechte” der Kinder verdeutlich. Ziel ist es dabei
auch, Implikationen fur die Praxis aufzuzeigen und beispielhaft zu il-
lustrieren. Die kinderrechtsbasierte Starkung der Gesundheit und des
Wohlbefindens von Kindern zeigt sich dabei als zentrale Perspektive
fUr die gesamte fruhkindliche Bildung und Entwicklung.



2. Wohlbefinden und Gesundheit

2.1 Gesundheit und der Fokus auf die
frihe Kindheit

,Gesundheit ist nicht alles, aber ohne Gesundheit ist alles nichts.” Dieser
Aphorismus unterstreicht die grundlegende Bedeutung von Gesund-
heit fur den Menschen. Daher bildet ein bestmoglicher Gesundheitszu-
stand auch ,eines der Grundrechte jedes menschlichen Wesens, ohne
Unterschiede [..] der Religion, der politischen Anschauung und der
wirtschaftlichen oder sozialen Stellung” (Franzkowiak & Hurrelmann
2022).

Die Auseinandersetzung mit Gesundheit begleitet die Geschichte der
Menschheit und wurde aus biomedizinischer Sicht vor allem als Abwe-
senheit von Krankheit betrachtet. Die WHO-Definition von 1948 geht
jedoch weit darUber hinaus und hat bis heute seine Gultigkeit im fach-
wissenschaftlichen Diskurs:

.Gesundheit ist der Zustand des vollstandigen korperlichen, geistigen
und sozialen Wohlbefindens und nicht nur das Freisein von Krankheit
und Gebrechen* (WHO 1948, 1, Ubersetzung nach Franzkowiak & Hur-
relmann 2022).

Neben der positiven Ausrichtung und Verbindung mit den Grundrech-
ten des Menschen fallt insbesondere auch die Multidimensionalitat mit
entsprechenden Wechselwirkungen zwischen der korperlichen, geis-
tig-psychischen und sozialen Dimension auf.

Die von der WHO eingebrachte Umschreibung von Gesundheit regt
dazu an, Uber ,Determinanten von Gesundheit nachzudenken” (Razum
& Kolip 2020, zit. nach Franzkowiak & Hurrelmann 2022) und kann ,als
ein fur alle Menschen anzustrebendes Ideal” (ebd.) verstanden werden.
Eine Dichotomie zwischen Krankheit und Gesundheit wird aufgelost, da
ein Mensch nicht gesund oder krank ist, sondern sich immer in einem
Kontinuum zwischen beidem bewegt (Antonovsky 1997). Gesundheit
ist demnach ,als ein dynamisches Stadium, als ein lebensgeschichtlich
und alltaglich immer neu reguliertes Potenzial, als eine bestandige und
aktiv herzustellende Balance im Spannungsfeld zwischen Ressourcen
und Belastungen” (Franzkowiak & Hurrelmann 2022) zu verstehen. Ein
Gleichgewicht von Risiko- und Schutzfaktoren ist nicht selbstverstand-
lich und ist ,zu jedem lebensgeschichtlichen Zeitpunkt immer erneut
in Frage gestellt [...]. Gelingt das Gleichgewicht, dann kann dem Leben
Freude und Sinn abgewonnen werden, es ist eine produktive Entfal-
tung der eigenen Kompetenzen und Lernpotentiale maglich, und es
steigt die Bereitschaft, sich gesellschaftlich zu integrieren und zu enga-
gieren” (Hurrelmann 2010, zit. nach Franzkowiak & Hurrelmann 2022).

Gesundheit als Zustand
des vollstéindigen kérper-
lichen, geistigen und sozi-
alen Wohlbefindens

Gesundheit als Balance
zwischen Ressourcen und
Belastungen



Bedeutung chronischer
sowie psychischer und
psychosomatischer Er-
krankungen hat zuge-
nommen

Kinder haben durch die
Corona-Pandemie starke
Einschrdnkungen ihrer
Entwicklungs- und Ent-
faltungméglichkeiten
erfahren

Legt man den Fokus auf die Gesundheit von Kindern, zeigt sich, dass
dieser einem stetigen Wandel unterliegt. Wahrend Anfang des 20.Jahr-
hunderts der Fokus noch auf Infektionskrankheiten, Sauglingssterb-
lichkeit und Mangelernahrung begrenzt war (z. B. Palfrey et al. 2005),
hat die Bedeutung chronischer sowie psychischer und psychosomati-
scher Erkrankungen zugenommen. Bei den chronischen Erkrankun-
gen haben vor allem Ubergewichtigkeit und Adipositas in den letzten
Jahrzehnten einen sprunghaften Anstieg zu verzeichnen, bei den psy-
chischen Erkrankungen stehen immer mehr sogenannte Verhaltens-
probleme, Probleme mit Gleichaltrigen und emotionale Probleme im
Fokus (Reinhardt & Petermann 2010). Diese Entwicklung betrifft auch
die 3-6-jahrigen Kinder, bei denen der Anteil der Ubergewichtigen Kin-
der im Rahmen des bundesweiten Kinder- und Jugendsurveys (KiGGS)
bei 9% lag (Kurth & Schaffrath-Rosario 2007) und in der KiGGS Welle 2
auf 10,8% angestiegen ist (Schienkiewitz et al. 2018). Psychische Auffal-
ligkeiten werden hier bei fast 20% der 3-5-jahrigen Kinder beschrieben,
in der KiGGS Welle 2 wurde ein leichter Ruckgang notiert (Klipker et al.
2018).

In den vergangenen Jahren der Corona-Pandemie haben Kinder vor
allem in den Lockdown-Phasen starke Einschrankungen ihrer Entwick-
lungs- und Entfaltungsmoglichkeiten erfahren. Beispielsweise durften
viele Kinder fur lange Zeit keine Kindertageseinrichtung besuchen und
auch in Vereinen und anderen Institutionen keine Gleichaltrigen tref-
fen. Erkundungen der Lebenswelt wie auch soziale Erfahrungen wa-
ren meist nur sehr eingeschrankt moglich. Empirische Untersuchun-
gen legen nun eine deutliche Zunahme psychischer Belastungen und
Auffalligkeiten bei Kindern und Jugendlichen in den vergangenen drei
Jahren der Corona-Pandemie nahe (Langmeyer et al. 2020; Kuger et
al. 2022), was auch mit der entwicklungsbedingten Vulnerabilitat der
Kinder zusammenhangen durfte. In einem Rapid-Review kommt das
Robert-Koch-Institut (RKI) zu dem Schluss, dass in reprasentativen
Studien Uberwiegend ein hohes Ausmafl an pandemiebezogenen
Belastungen, Zunahmen psychischer Auffalligkeiten und Beeintrach-
tigungen der Lebensqualitat und des Wohlbefindens bei Kindern be-
richtet werden (Schlack et al. 2023). Kinder mit einem erhoéhten Risiko
chronischer Erkrankungen oder psychischer Auffalligkeiten, wie z. B.
Kinder aus sozial bzw. soziobkonomisch benachteiligten Familien und
aus Familien mit Migrationshintergrund (Reinhardt & Petermann 2010)
erscheinen auch von den Pandemie-Auswirkungen besonders belastet
(Schlack et al. 2023).

2.2. Gesundheit und Wohlbefinden
- eine Heranflihrung

In den ersten Jahren der Kindheit werden entscheidende Grundlagen
fur die gesamte Entwicklung und Bildungsbiographie eines Menschen
gelegt. Dabei spielen die Gesundheit und das Wohlbefinden des Kin-
des eine zentrale Rolle. Doch in welchem Verhaltnis stehen Gesundheit
und Wohlbefinden zueinander? Obwohl Gesundheit von der WHO mit
Wohlbefinden umschrieben wird, sind diese Begriffe nicht unbedingt



als synonym zu betrachten. Denn Gesundheit kann als Grundstein von
Wohlbefinden gesehen werden: ein Mangel an korperlicher und geis-
tiger Gesundheit beeintrachtigt die Entwicklungsmaoglichkeiten und
die Teilhabe an allen Facetten der eigenen Lebenswelt. Andererseits
beeinflusst umgekehrt das Wohlbefinden auch die eigene Gesundheit,
denn Gesundheit wird auch als ,Zustand des Wohlbefindens einer Per-
son [bezeichnet], der gegeben ist, wenn diese Person sich psychisch
und sozial im Einklang mit den Mdglichkeiten und Zielvorstellungen
und den jeweils gegebenen auBeren Lebensbedingungen befindet"”
(Hurrelmann 2010, zit. nach Franzkowiak & Hurrelmann 2022). Gesund-
heit und Wohlbefinden sind somit als zwei Seiten derselben Medaille
zu verstehen (Moore & Oberklaid 2014).

Kindliches Wohlbefinden wurde lange Zeit Uber die Lebenssituation
der Eltern definiert: Verbessert sich die (v. a. 6konomische) Lebenssi-
tuation der Eltern, verbessert sich auch das Wohlbefinden der Kinder,
so die Annahme, die sich jedoch als nicht ausreichend darstellte. Da-
her wurde das Modell um andere Faktoren erweitert, die sich auf das
kindliche Wohlbefinden auswirken kénnen, z. B. Bildung und Wohnen.
Eine grofBe Veranderung und Erweiterung im Verstandnis des kindli-
chen Wohlbefindens ist auf die Kinderrechtskonvention (UN 1989) zu-
rGckzufUhren. Mit ihr wurde das von strukturellen Bedingungen der
kindlichen Entwicklung gepragte Verstandnis des kindlichen Wohl-
befindens durch die Aufnahme der Teilhabe und der eigenen aktiven
Lebensgestaltung als wesentliche Elemente des kindlichen Wohlbefin-
dens entscheidend erganzt. Diese Erganzung bedeutete nicht weniger
als einen Paradigmenwechsel, da erstmals ,nun die Kinder als Akteure
und nicht nur als Empfanger oder indirekt Betroffene infolge der el-
terlichen Benachteiligung gesehen werden* (Bertram 2016, 270). Da-
mit wird die Perspektive gedffnet und unterstrichen, dass auch Kinder
direkt in Bezug auf ihr Wohlbefinden aktiv werden kénnen und diese
Moglichkeit in fruhkindlichen Betreuungs- und Bildungsangeboten
wahrgenommen werden sollte.

Infolgedessen wird bei den internationalen Studien das bisher im
Vordergrund stehende ,objektive” Wohlbefinden (meist quantitativ
messbare Rahmenbedingungen oder Zahlenwerte) zunehmend kon-
sequent durch das ,subjektive” Wohlbefinden erganzt, welches zu-
vor noch als zu spekulativ galt (Eggen 2021). Des Weiteren wurde der
entwicklungstheoretische zukunftsorientierte Blick auf das kindliche
Wohlbefinden (im Sinne eines ,Well-becoming“) um einen gegen-
wartsorientierten Blick darauf (,Well-being”) erganzt — und diese Ge-
genwartsorientierung ist auch die, die fur die Kinder selbst wichtig ist
(vgl. Eggen 2021; Betz & Andresen 2014; Ben-Arieh 2014).

Diese erweiterte Sichtweise schlagt sich auch im Fachdiskurs in
Deutschland nieder. So gibt es immer &fter einen Forschungsfokus auf
Kinderperspektiven (z. B. Nentwig-Gesemann et al. 2017), und die kon-
zeptionellen Diskurse zum kindlichen Wohlbefinden haben sich deut-
lich intensiviert (z. B. Z.f.Pad. 2014, Viernickel & Andresen 2022). Trotz
der zunehmenden Forschungstatigkeiten im Bereich des kindlichen
Wohlbefindens liegt aktuell immer noch keine einheitliche, anerkann-
te Definition vor, was genau kindliches Wohlbefinden ist (Viernickel

Gesundheit und Wohlbe-
finden sind zwei Seiten
derselben Medaille

Paradigmenwechsel in
der Betrachtung kindli-
chen Wohlbefindens

Zwischen Well-becoming
und Well-Being

Neuer Fokus auf Kinder-
perspektiven



Hedonische und eudai-
monische Perspektive auf
Wohlbefinden

Wohlbefinden liegt auf
einer ,Matrix aus Sein
und Werden*

Subjektives Wohlbefin-
den von Kindern hdngt
auch immer vom sozialen
und kulturellen Kontext
ab

2022). Vielmehr sind vor allem Beschreibungen verschiedener Konzep-
te von kindlichem Wohlbefinden zu finden (Dodge et al. 2012), was auf
die anerkannte Komplexitat und Mehrdimensionalitat des Konzeptes
zurUckzufuhren ist.

In der Erforschung des kindlichen Wohlbefindens sind vor allem zwei
Traditionen identifizierbar, eine hedonische und eine eudaimonische.
Der hedonischen Tradition wird oft auch die Begrifflichkeit des sub-
jektiven Wohlbefindens zugeordnet. Dieses ,wird mit dem individu-
ellen Erleben von positiven, lustvollen Gefuhlen bzw. Vergnlgen, der
Abwesenheit von negativen Emotionen und Stimmungen sowie der
Bewertung des eigenen Lebens als glicklich und zufrieden gleichge-
setzt” (Viernickel 2022, 107). Der eudaimonischen Tradition wird haufig
die Begrifflichkeit des psychologischen Wohlbefindens zugeordnet. Sie
bettet Wohlbefinden ,in den Gesamtkontext menschlicher Entwick-
lung im Sinne der gelingenden Bewaltigung existenzieller Herausfor-
derungen menschlichen Daseins und dem Streben nach wertebasier-
ter Kongruenz im Denken, Handeln und Fuhlen ein” (ebd.). FUr einen
L»optimalen Lebenszustand” (Frank 2010, zit. nach Viernickel 2022, 108)
muss ein Mensch Aspekte subjektiven und psychologischen Wohlbe-
findensin sich tragen, um ein ,flourishing” zu ermoglichen (Keyes 2009,
zit. nach Dodge et al. 2012, 225), was als ,gutes menschliches Gedeihen
und bluhendes Leben” (Frank 2010, zit. nach Viernickel 2022, 108) Uber-
setzt werden kann.

Um Wohlbefinden in seiner ganzen Bandbreite und mit den sich ge-
genseitig beeinflussenden Aspekten zu erfassen, sind immer beide Tra-
ditionen im Blick zu behalten: ,\Wohlbefinden ist mehr als nur Freude
und Vergnugtheit. So wie es das Gefuhl von Zufriedenheit und Gltck-
lichkeit bedeutet, meint es auch die eigene Entwicklung als Person, er-
fullt sein und einen Beitrag zur Gemeinschaft zu leisten” (Shah & Marks
2004, 2, Ubers. v. Verf.). In diesem Sinne ist Wohlbefinden auf einer ,Ma-
trix aus Sein und Werden" (Ben-Arieh & Frgnes 2011, 464) zu verorten,
in dem sowohl das aktuelle subjektive Wohlbefinden (being) einflie3t
wie auch die Potenziale einer zukUnftigen positiven Entwicklung und
Selbstverwirklichung (Viernickel & Jankowicz 2022).

In dieser Matrix aus Sein und Werden wurde eine reine Erfassung der
subjektiven kindlichen Selbstwahrnehmung auch strukturelle sozio-
okonomische Rahmenbedingungen ausblenden. Nicht zuletzt ist zu
bedenken, dass subjektive Selbsteinschatzungen von Kindern zu ihrem
Wohlbefinden immer im sozialen und kulturellen Kontext zu betrach-
ten sind (Fegter 2021). Daher ,erscheint ein differenziertes und kultur-
sensibles Verstandnis kindlichen Wohlbefindens zwingend* (Viernickel
& Jankowicz 2022, 143).



2.3 Wohlbefinden - Bezuige zu anderen
Konzepten

Neben der engen Verbindung mit dem Gesundheitsbegriff gibt es im
aktuellen Diskurs um das Wohlbefinden immer wieder Bezlge zu an-
deren Konzepten wie der Resilienz, der Motivationstheorie der Selbst-
bestimmung oder der (seelischen) GrundbedUrfnisse.

Intensiv wird derzeit das Verhaltnis von Wohlbefinden und Resilienz
diskutiert (Schmidt & Schulze-Lutter 2020). Hier stehen Uberlegungen
im Mittelpunkt, ob das kindliche Wohlbefinden (im Sinne des subjek-
tiven und psychologischen Wohlbefindens) durch die groBe Uberlap-
pung mit dem Konstrukt der Resilienz maglicherweise als Teil oder
sogar als Indikator von Resilienz anzusehen ware. Hieraus kénnte das
dynamische Zusammenspiel von Schutz- und Risikofaktoren ein An-
satzpunkt fur Wohlbefinden sein, vor allem da sich viele identifizierte
Schutzfaktoren auch in Konzepten des kindlichen Wohlbefindens wie-
derfinden (Viernickel 2022).

Umweltbedingungen Personale Bedingungen
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Entwicklungs-
ergebnis

Vulnerabilitats-
(Kompetenz)
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I
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Transaktionaler
Prozess zwischen
Person und Umweit

Resilienzprozess und
Anpassungs-
mechanismen

Stressor

—

Negatives
Entwickiungs-
ergebnis
(psychische
Beeintrachtiqunq)

Abb. 1: Vereinfachtes Rahmenmodell von Resilienz nach Krus (2006) (in Anleh-
nung an Wustmann 2004,).

Betrachtet man kindliches Wohlbefinden aus einer gesundheitsori-
entierten Perspektive, erscheint der Bezug zum Resilienzkonzept sehr
naheliegend (Reker & Spiekermann 2021). Neben vielen einzelnen Fak-
toren kann eine stabile, unterstitzende und zugewandte Beziehung
als zentraler Schutzfaktor gesehen werden (Ronnau-Bose & Frohlich-
Gildhoff 2015). Entsprechend wird im Kompetenzprofil fur frihpadago-
gische Fachkréafte (DJI / WiFF 2018) auf die Bedeutung von Kommuni-
kation und Interaktion fur das Wohlbefinden des Kindes verwiesen. Die
Pflege der Beziehung zum Kind und die Reflexion der ,(non)verbale[n]
Kommunikation und Interaktion mit dem Kind unter der Perspektive
des wahrgenommenen Wohlbefindens” (ebd., 86) werden so auch als
wichtige Kompetenzen von frihpadagogischen Fachkraften beschrie-
ben.

Ein ahnlicher Ansatz entspringt der Uberlegung, Wohlbefinden mit
einem dynamischen Gleichgewicht zwischen Ressourcen und He-
rausforderungen zu erklaren (Dodge et al. 2012). Dabei wird deutlich
gemacht, dass Herausforderungen das Gleichgewicht vorubergehend
zwar beeintrachtigen, aber nur dadurch Entwicklung maoglich ware. In
der Auseinandersetzung mit der Herausforderung greift ein Kind dann
auf seine Ressourcen zurlck und kann diese im Sinne des Lernens und
Entwickelns im Prozess erweitern.

Resilienz als dynamisches
Zusammenspiel von
Schutz- und Risikofakto-
ren

Stabile, unterstitzende
und zugewandte Be-
ziehung als zentraler
Schutzfaktor

Wohlbefinden als dyna-
misches Gleichgewicht
zwischen Ressourcen und
Herausfoderungen



Selbstbestimmungsthe-
orie nach Deci und Ryan
als wichtiger Bezugs-
punkt

Konzept der seelischen
Grundbedlirfnisse bie-
tet ebenso Zugang zum
Wohlbefinden

Ressourcen Herausforderungen

Psychologische Wohlbefinden Psychologische
Soziale Soziale
Korperliche Korperliche

/N

Abb. 2: Definition von Wohlbefinden nach Dodge et al. (2012)

Des Weiteren gibt es in der Forschung zum kindlichen Wohlbefinden
auch zahlreiche Bezugnahmen zur Selbstbestimmungstheorie nach
Deci und Ryan (1993), in der neben basalen GrundbedUrfnissen (wie
z.B. Nahrung) drei BedUrfnisse als besonders zentral benannt werden,
aus deren Befriedigung Wohlbefinden entsteht (Viernickel & Jankowicz
2022):

s das BedUrfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit (competence):
Sich als wirkungsvoll, effektiv, funktionierend und kompetent zu
erleben; Aufgaben und Herausforderungen aus eigener Kraft zu
bewaltigen und fur sich selbst positive Ergebnisse zu erzielen;

m das BedUrfnis nach Selbstbestimmung oder Autonomie (auto-
nomy): Das eigene Handeln steuern kénnen, sich innerhalb und
auBBerhalb sozialer Interaktionen als persdnlich autonom, selbst-
bestimmt und eigeninitiativ zu erleben;

m das BedUrfnis nach Zugehorigkeit oder sozialer Eingebundenheit
(relatedness): Sich in einem sozialen Milieu eingebunden und ak-
zeptiert zu fuhlen, enge zwischenmenschliche Beziehungen ein-
zugehen, sich um andere zu kimmern, Zugehdrigkeit und Aner-
kennung zu erfahren und sich als liebesfahig und liebenswert zu
erleben (ebd., 140).

Ebenso wird das Konzept der seelischen Grundbedurfnisse nach Gra-
we (2004) als Zugang zum Wohlbefinden verwendet (Nentwig-Gese-
mann & Frohlich-Gildhoff 2022) und auch schon auf die KiTa bezogen.
Es werden hier vier grundlegende seelische Bedurfnisse genannt: das
Bedurfnis nach Bindung, das BedUrfnis nach Orientierung und Kont-
rolle, das BedUrfnis nach Selbstwertschutz und Selbsterhéhung sowie
das BedUrfnis nach Unlustvermeidung und Lustbefriedigung.

Diese seelischen BedUrfnisse wurden spater an anderer Stelle um das
GrundbedUrfnis nach Exploration und Weltaneignung erganzt (Froh-
lich-Gildhoff et al. 2017, zit. nach Nentwig-Gesemann & Frohlich-Gild-
hoff 2022). Diese funf GrundbedUrfnisse werden als wichtiger Mal3stab
fur die Bewertung von Wohlbefinden gesehen. Sie werden daher in
einem theoretischen Re-Framing der Erkenntnisse zur KiTa-Qualitat
aus Kindersicht (Nentwig-Gesemann et al. 2021) als Grundlage fur die
Generierung von vier Kernbereichen genutzt, die fur die Qualitat des
Wohlbefindens von Kindern bedeutsam sind:

s Personliches Wohlbefinden (Selbsterleben)

m  Soziales Wohlbefinden (Erleben sozialer Beziehungen)

m  Raum-, zeit- und dingbezogenes Wohlbefinden (Erleben von
Raum, Zeit und Dingen)

m  Organisationsbezogenes Wohlbefinden (Erleben organisationaler
und generationaler Rahmung)



2.4 Wohlbefinden in der KiTa -
Indikatoren und Instrumente

Das kindliche Wohlbefinden wird in der Forschung zunehmend als
zentrales Qualitatskriterium fur die fruhkindliche Bildung in den Fokus
genommen —denn das Wohlbefinden ist ,eine wesentliche Bedingung
fur gelingende Bildungs- und Entwicklungsforderung” (Viernickel &
Jankowicz 2022, 134). Nach den vorherigen theoretischen Ausfuhrun-
gen und Begriffs- bzw. Konzeptklarungen mochten wir uns daher jetzt
forschungsbasierten Konzepten widmen, die konkrete Indikatoren und
Instrumente zur Beurteilung des kindlichen Wohlbefindens in der KiTa
entwickelt haben.

Das oben ausgefuhrte Gleichgewichtsmodell nach Dodge et al. (2012)
liegt hinter dem Dresdner Modell zum Wohlbefinden der Jingsten
(Neher et al. 2019), in dem das subjektiv-psychologische Wohlbefinden
fokussiert wird. Um den altersentsprechenden Kommunikationsmog-
lichkeiten der Kinder gerecht zu werden, stehen die Feinzeichen des
Befindens des Kindes (nach Als & Brazelton; vgl. Als1982; Brazelton 1984)
im Mittelpunkt der Beobachtungen. Uber die verschiedenen Systeme
des Kindes (z. B. autonomes oder motorisches System) gibt das Kind
Feinzeichen, die auf negativen oder positiven Stress hinweisen kénnen.
Die gezielte Beobachtung dieser Feinzeichen wird in Fachkrafte-Teams
diskursiv bearbeitet und fuhrt Uber den gemeinsamen Dialog zu einer
Handlungspraxis mit den jungsten Kindern, die fur die Feinzeichen des
Kindes sensibilisiert ist und subjektiv-psychologisches Wohlbefinden
der Kinder ermoglicht bzw. unterstitzt.

Ebenfalls mit dem Wohlbefinden von jungen Kindern beschaftigt sich
das Forschungsprojekt StimtS (Viernickel et al. 2018). Auch hier spielen
die Feinzeichen des Befindens eine Rolle, zudem werden auch Bezuge
zur Bindungstheorie hergestellt. Im Rahmen dieses Forschungspro-
jektes wurde ein biopsychosoziales Modell kindlichen Wohlbefindens
entwickelt und als Basis genommen. Potenzielle Einflussfaktoren auf
kindliches Wohlbefinden wurden identifiziert und Uber physiologi-
sche Parameter (Cortisolmessung) und Verhaltensparameter (Beob-
achtungsverfahren) eingeschatzt. Das psychosoziale Wohlbefinden
wurde dabei anhand eines eigens entwickelten videobasierten Beob-
achtungsverfahren (PSW 12-36) bestimmt. Dabei wurden Kodierungen
fur die Bereiche Aktivierung von Bildungspotenzialen, Soziale Teilhabe,
Emotionaler Ausdruck und Emotionale Sicherheit entwickelt.

In der Folge dieses Forschungsprojekts wurde mit WaBe (Dreyer &
Stammer 2024) ein Beobachtungsverfahren zur Wahrnehmung kind-
licher Bedurfnisse in Kindertageseinrichtungen bei Kindern zwischen
einem und drei Lebensjahren entwickelt. FUr diese Verfahren wurde
ausgehend von der BedUrfnispyramide nach Maslow (1943) ein Modell
der kindlichen Bedurfnisse entwickelt, in dem die Erfullung von phy-
siologischen Bedurfnissen, Sicherheitsbedurfnissen, Wir-Bedurfnissen,
Ich-BedUrfnissen und Bildungsbedurfnissen als Grundlage fur das
kindliche Wohlbefinden in der Einrichtung formuliert wird (Dreyer &
Stammer 2024, Dreyer 2023). Die Grundannahme des Verfahrens lautet:
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Wolhbefindens- und Ge-
fahrdungsbeurteilung mit
WoGe

Studie zeigt Teilhabe an
Peer-Aktivitdten als zent-
ral fur das ,,Glicklichsein*
von Kindern

Im Befdhigungsansatz
(Capability Approach)
geht es um die Freiheiten
und Méglichkeiten jedes
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.Die Wahrnehmung des kindlichen Wohlbefindens ist die Grundlage
jeglicher padagogischen Arbeit” (Dreyer & Stammer 2024, 5). DarUber
hinaus wird im Team von Susanne Viernickel (Universitat Leipzig 2024)
zur Zeit auch ein Instrument fuUr eine beobachtungsbasierte Wohlbe-
findens- und Gefahrdungsbeurteilung bei Kindern unter drei Jahren
in Kindertageseinrichtungen (WoGe) entwickelt, mit dem Merkmale
kindlichen Wohlbefindens und psychische Belastungsfaktoren identi-
fiziert werden sollen (R&lli-Siebenhaar et al. 2023).

Die inhaltsanalytische Auswertung einer kombinierten Studie (teilneh-
mende Beobachtung und fotogestutzte Befragung) mit funfjahrigen
Vorschulkindern in Danemark kam zu dem Ergebnis, dass fur die Kin-
der aus ihrer Perspektive in der Einrichtung vor allem die Teilhabe an
peer-kulturellen Aktivitaten als zentral fur ihr ,Glucklichsein® zu sein
scheint. Die Meisterung risikoreicher Herausforderungen und das Aus-
testen geltender Regeln sowie Situationen, in denen die Grenzen des
eigenen Kénnens kennengelernt werden kdnnen, waren Beispiele da-
fur. ,Den padagogischen Fachkraften komme hierbei die Funktion zu,
die institutionellen Strukturen zu reprasentieren und die Verhaltens-
erwartungen an die Kinder aufrecht zu erhalten, ohne ihnen die Mog-
lichkeit zu nehmen, sich hierzu im Sinne des Erlebens von agency in
Relation zu setzen" (Viernickel & Jankowicz 2022, 150).

Konkret befragt zu ihrem Verstandnis von Wohlbefinden wurden Kin-
der und junge Menschen in einem australischen Survey von 2007. Da-
raus konnten drei fundamentale Themen bzgl. der Entwicklung von
Wohlbefinden der Befragten identifiziert werden (vgl. Moore & Ober-
klaid 2014):

s Agency (Kind als Akteur)

s Sicherheit

m  Positives Selbstgefuhl

Diese Punkte machen deutlich, dass es um die Befahigung zur bedeut-
samen Beteiligung an allen Aspekten des eigenen Lebens geht, womit
eine Nahe zum Befahigungsansatz (Capability Approach) deutlich
wird, bei dem es auch um die Freiheiten und Moglichkeiten jedes ein-
zelnen geht, selbst zu entscheiden und selbst aktiv zu werden (Moore
& Oberklaid 2014). Dieser Idee folgend ist es wichtig, das aktuelle Wohl-
befinden ebenso im Blick zu behalten wie die Mdglichkeiten fur die
zukUnftige positive Entwicklung und Selbstverwirklichung (Viernickel
2022).

Im Rahmen eines Arbeitspapiers zu flexiblen Betreuungsangeboten
werden basierend auf einer Zusammenschau verschiedener interna-
tionaler Studien und verschiedener Wohlbefindens-Ansatze drei Fak-
toren abgeleitet, die fur kindliches Wohlbefinden im fruhkindlichen
Betreuungssetting aus Kinderperspektive zentral erscheinen (Schafer
2015):

m  Responsive und vertraute padagogische Fachkrafte

m  Positive Peer-Kontakte

m  Gestaltungsfreiheit / Mitbestimmung



Nach einer Zusammenschau aktueller Forschungsergebnisse zum
Wohlbefinden konstatieren Viernickel & Jankowicz (2022):
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3. Wohlbefinden und Kinderrechte

In der Forschung und groBen internationalen Studien von UNICEF
oder OECD wird immer wieder der dezidierte oder auch implizite Zu-
sammenhang zwischen Wohlbefinden und den Kinderrechten gemaf
UN-Kinderrechtskonvention hergestellt. Eine genauere Auseinander-
setzung mit der UN-Kinderrechtskonvention lasst auch die Nahe der
meisten Konzepte kindlichen Wohlbefindens zu den hier zugrunde lie-
genden Werten erkennen (Ben-Arieh 2008).

Die Kinderrechtskonvention (UN-KRK) wurde 1989 von der General-
versammlung der Vereinten Nationen (UN 1989) verabschiedet und
1992 auch von Deutschland ratifiziert. Im Fokus der Konvention ste-
hen Kinder als Rechtstrager und die Staaten verpflichten sich, die in
54 Artikeln formulierten Rechte von Kindern zu gewahrleisten. Die Kin-
derrechtskonvention erweitert und spezifiziert dabei die allgemeinen
Menschenrechte in Bezug auf die besonderen Belange von Kindern.
Im Kern geht es darum, die Wurde des Kindes zu achten und Kinder
als Rechtssubjekte zu achten. Als Grundprinzipien fur die Umsetzung
gelten ein umfassendes Diskriminierungsverbot (Art. 2), der Vorrang
des Kindeswohls (Art. 3, Abs. 1), das Recht auf Leben und bestmadgliche
Entwicklung sowie das Recht auf Beteiligung (vgl. Maywald 2023a).

Die Kinderrechte mit ihren zugrunde liegenden Werten sollen das
kindliche Wohlbefinden ermdglichen und bestmadglich sicherstellen.
Seit der Ratifizierung der Kinderrechtskonvention zeigen sich weltweit
deutlich sicht- und messbare Fortschritte in der Umsetzung von Kin-
derrechten und damit verbunden ebenso im kindlichen Wohlbefinden,
wenn es auch immer noch viele Regionen in der Welt gibt, in denen
die Verbesserungen weniger spurbar sind und nur unzureichend an-
gestrebt werden (Mekonen & Tiruneh 2014). Die Umsetzung von Kin-
derrechten in Kindertageseinrichtungen kann so als ein nachhaltiger
Beitrag zum kindlichen Wohlbefinden angesehen werden.

Neben den jeweiligen Rahmenbedingungen und strukturellen Verfah-
ren in der KiTa hangt die Realisierung der Kinderrechte und damit die
Entwicklung von Wohlbefinden stark von der Beziehungsgestaltung
der Fachkrafte mit den Kindern im Alltag ab. Hier kormmt es grund-
satzlich darauf an, zugleich Sicherheit und Schutz (,Die Kita als siche-
rer Ort fUr Kinder”, Maywald 2019b), Autonomie und Beteiligung sowie
Anregung und Férderung auf einem breiten kognitiven, sozio-emoti-
onalen sowie motorischen Spektrum zu gewahrleisten. Damit werden
dann auch die von Deci und Ryan (1993) formulierten und oben bereits
ausgeflhrten drei zentralen Grundbedurfnisse des Menschen erfullt:
das BedUrfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit, das Bedurfnis nach
Selbstbestimmung oder Autonomie sowie das BedUrfnis nach Zugeho-
rigkeit oder sozialer Eingebundenheit. Wichtig in einer kinderrechteba-
sierten Beziehungsgestaltung ist eine Orientierung an den Interessen,
BedUrfnissen und Ressourcen der Kinder sowie eine wertschatzende,
respektvolle und ermutigende Haltung der Fachkrafte.



Aus der Differenzierung der Kinderrechte nach Férderrechten, Schutz-
rechten und Beteiligungsrechten (im Englischen oft als ,3 P's" bezeich-
net: Provision, Protection, Participation) lassen sich zentrale Aufgaben-
felder ableiten (Maywald 2023a). Hier findet auch die Diskussion um ein
“Well-Being” und ein ,\Well-Becoming®, also einer gegenwarts- und ei-
ner zukunftsorientierten Perspektive auf das kindliche Wohlbefinden,
wieder Anschluss (Ben-Arieh 2008): Beim Schutzen steht eine gegen-
wartsorientierte Perspektive im Vordergrund. Beim Fordern steht ein
zukunftsorientierter Fokus im Zentrum und bei der Beteiligung wird
die Verschrankung der Gegenwarts- und der Zukunftsorientierung be-
sonders deutlich.

Ziel der nifbe-Qualifizierungsinitiative ist es, konkrete Ansatzpunkte fur
den Schutz, die Forderung und die Beteiligung der Kinder in der KiTa
aufzuzeigen und fur den Alltag zu entwickeln —im Wissen darum, dass
diese Bereiche vielfach aufeinander bezogen und im Rahmen der pad-
agogischen Arbeit nur bedingt zu trennen sind . Basis bildet fur alle drei
Bereiche eine verlassliche und wertschatzende Beziehungsgestaltung
zwischen Fachkraften und Kindern, eine professionelle Responsivitat.

Professionelle Responsivitat kann nach Gutknecht als ,reflexive[r] und
kultursensitive[r] Einsatz (..) intuitiv-didaktische[r] Verhaltensweisen*
(Gutknecht 2014; vgl. Papousek & Papousek 1987) definiert werden.
Demnach sind Warme, Humor und Freundlichkeit Kennzeichen einer
responsiven Fachkraft, die den kindlichen Emotionsausdruck sowie die
kindlichen Bewegungen und Lautierungen spiegelt. Sie unterstutzt
das Kind, sogenannte Scripts zu alltaglichen Handlungen wie Wa-
schen, Essen oder Spazierengehen aufzubauen und féordert damit die
Entwicklung von ,Drehbucher[n] des Alltags”. Dabei ist fur die unter-
schiedlichen Situationen in KiTas jeweils spezialisiertes Fachwissen not-
wendig, um professionell im Einklang mit dem GegenUber reagieren
zu kdnnen. DarUber hinaus bildet umfangreiches Wissen und Konnen
bezuglich der unterschiedlichen Heterogenitatsdimensionen eine Vor-
aussetzung fur professionelle Responsivitat (vgl. Gutknecht 2014).

Allgemein ist eine hohe Qualitat in der Fachkraft-Kind-Beziehung als
Schlussel fur den Aufbau sozial-emotionaler Kompetenzen und die so-
zial-emotionale Entwicklung zu verstehen (Remsperger 2019). FUr eine
hohe Beziehungsqualitat wurden in der humanistischen Psychologie
forderliche Dimensionen formuliert, die auch im padagogischen Be-
reich haufig aufgegriffen werden und Anregungen fur den KiTa-Alltag
mit Kindern geben kénnen. Demnach sind Achtung und Warme, oft
auch mit Wertschatzung umschrieben, einfUhlendes Verstehen bzw.
Empathie und Echtheit bzw. Authentizitat die drei Dimensionen, die
fur die Forderung der konstruktiven Persénlichkeitsentwicklung in zwi-
schenmenschlichen Beziehungen zentral sind (Tausch & Tausch 1998).
Dabei ware Ermutigung ein Beispiel fUr die Umsetzung der Wertschat-
zung zwischen Fachkraft und Kind. Empathie bedeutet hier, ,unmit-
telbar der Gefuhlslage bzw. der Intention einer anderen Person teil-
haftig zu werden und sie dadurch zu verstehen” (Bischof-Kohler 1998,
349) — was bedeutet, dass die Fachkraft sich in die Situation des Kindes
versetzt. Und Echtheit meint nicht, dass die Fachkraft dem Kind alles
sagen soll, was sie denkt. Vielmehr sollten sich Fachkrafte darauf be-
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sinnen, dass sie in dem, was sie Kindern gegenUber sagen und zeigen,
ehrlich und authentisch sein sollten (vgl. Cohn 1994). Auch wenn es
nicht in jeder Situation gelingen wird, das optimal umzusetzen, kdn-
nen diese forderlichen Dimensionen als Kompass fur die Frage dienen,
was in der Beziehungsgestaltung mit dem Kind fur die Entwicklung
des Kindes sinnvoll ware.

Auch die Kinderrechte als Ausgangspunkt tragen zur Entwicklung po-
sitiver Qualitat padagogischer Beziehungen bei (Krappmann 2014).
Die Anerkennung der Kinder als Personen eigenen Rechts kann so das
veraltete Bild einer padagogischen Beziehung zwischen Erzieher*in
und Zoégling in eine Entwicklungs- und Lernpartnerschaft verwandeln.
.Dies ist die positiv-konstruktive Seite der Kinderrechte, die padagogi-
sche Qualitat ermoglicht und stltzt — die anteilnehmende und fordern-
de Begegnung von zwei oder mehr Menschen, Erwachsenen und Kind
und Kindern, angesichts der vielen sich aufdrangenden Fragen und
Themen von Wissen und Kénnen, Kultur und gutem Leben” (ebd., 13).

Die Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen
(Prengel et al. 2017) greifen die Kinderrechte im besonderen Maf3e auf
und benennen zehn Leitlinien, was in padagogischen Beziehungen
ethisch begrindet und was ethisch unzulassig ist. Danach ist es bei-
spielsweise ethisch begrindet, Kinder wertschatzend anzusprechen
und zu behandeln und ihnen zuzuhoren. Weiter werden die Interessen,
Bedurfnisse und Noéte der Kinder geachtet und der subjektive Sinn ih-
res Verhaltens und ihre Belange werden berucksichtigt. Unter ande-
rem sind Diskriminierungen und Demutigungen der Kinder ebenso
ethisch unzulassig wie ihre Entwertung und Entmutigung (ebd.).

Positive Beziehungen (nicht nur) zwischen Fachkraft und Kind sind
grundlegend fur Schutz, Férderung und Beteiligung der Kinder, wes-
halb im Weiteren auch fur alle drei Bereiche konkrete BezUge zu dieser
Thematik hergestellt werden.

3.1 Schutzen

Gesellschaftliche und rechtliche Entwicklung

Kinderschutz ist seit Anfang der 2000er Jahre zunehmend in den Fo-
kus gesellschaftlicher und politischer Debatten geraten — auch als Fol-
ge von medienwirksam aufgearbeiteten Kindeswohlgefahrdungsfallen
innerhalb und auBerhalb des familiaren Umfelds, insbesondere auch
in Bildungsinstitutionen. Das spiegelt sich in der Gesetzeslage wi-
der. Kinder sind Trager von Rechten, wobei Eltern das Recht und die
Pflicht zur Erziehung innehaben und der Staat darlUber wacht, dass
diese Pflicht erfullt wird (§ 1(2) KIHG). Seit 2000 haben Kinder auch ein
festgeschriebenes Recht auf eine gewaltfreie Erziehung (§1631 Abs. 2
BGB). Mit dem Kinder- und Jugendhilfeerweiterungsschutzgesetz von
2005 und dem §8a SGB VIII wurde diesbezuglich eine Konkretisierung
des Schutzauftrags der Kinder- und Jugendhilfe eingefuhrt (Maywald
2020). Das Bundeskinderschutzgesetz (BKiSChG) (2012) hat zusatzlich
verdeutlicht, dass ,alle Professionen, die regelhaft mit Kindern und Ju-



gendlichen in Kontakt stehen, zum Kinderschutz beitragen (kénnen)”
(Nationales Zentrum Fruhe Hilfen 2018, 6). Institutionen mussen seit-
her z. B. Beteiligungs- und Beschwerdemoglichkeiten fur Kinder und
Jugendliche anbieten. Weitergehend hat das Kinder- und Jugendstar-
kungsgesetz (KISG) von 2021 nun alle Trager der Kinder- und Jugend-
hilfe aufgefordert, Konzepte zum Schutz vor Gewalt zu ,entwickeln, an-
zuwenden und regelmanig zu Uberprufen” (Garnier 2022, 4).

Ausgehend von einem sehr engen Verstandnis des Kinderschutzes mit
starkem Fokus auf das Eingreifen des Staates bei drohender Kindes-
wohlgefahrdung durch das familiare Umfeld (sog. Intervenierender
Kinderschutz: §8a SGB VIII) gibt es in den letzten Jahren auch Ansatze
fur ein erweitertes Verstandnis des Kinderschutzes (sog. Praventiver
Kinderschutz: z. B. Uber §27(3) KIHG — Hilfen zur Erziehung; Anlehnung
an Artikel 18(2) der UN- Kinderrechtskonvention). Dazu gehdren auch
der Ausbau und die systematische Verankerung von Diensten fur die
Betreuung von Kindern und Angebote fUr Familien, die daraufangelegt
sind, den Eltern die Erziehungsaufgabe zu erleichtern, die Resilienz von
Kindern und deren Familien zu starken und drohenden Kindeswohlge-
fahrdungen zuvorzukommen (s. a. Fruhe Hilfen). Auch dem instituti-
onellen Kinderschutz und der Qualitatsentwicklung in Einrichtungen
wird nun mehr Aufmerksamkeit zugesprochen (§ 47 Nr. 2 SGBVIII, §45
Abs. 3 Nr. 1 und 2 SGB VIII und § 79a SGB VIIl), um dem Auftrag der
Gewahrleistung des Kindeswohls und der Sicherung der Kinderrechte
gerecht werden zu kdonnen.

Praventiver und institutioneller Kinderschutz in der
KiTa

Als ein zentraler Beitrag zu einer systematischen Verankerung des
sowohl! praventiven wie institutionellen Kinderschutzes kann die nun
vom Gesetzgeber geforderte Entwicklung, Umsetzung und kontinuier-
liche Uberprufung von Kinderschutzkonzepten auf Trager- und Einrich-
tungsebene angesehen werden. Die Voraussetzung fur die Erteilung
bzw. Erneuerung einer Betriebserlaubnis ist damit an die Einreichung
eines Konzeptes zum Schutz vor Gewalt beim jeweiligen Landesju-
gendamt gebunden (§45 (2) 4 SGB VIII). Was ist Gewalt?

.In Bezug auf die Definition von Gewalt sei hier herausgestellt, dass
der Schutz alle Gewaltformen einschliel3t, z. B. kérperliche (physi-
sche) Gewalt, auch seelische (psychische) Gewalt, Vernachldssi-
gung, sexualisierte Gewalt und sexueller Grenzverletzungen sowie
Gewalt Uber digitale Wege, sowoh! unter Kindern und Jugendlichen
als auch von Erwachsenen gegenuber jungen Menschen.

Es ist notwendig die verschiedenen Formen von Gewalt vom Kind
her zu denken, die Perspektive aller Kinder und Jugendlichen mit
ihren jeweiligen Bedlrfnissen und ggf. auch besonders zu bertick-
sichtigenden Einschrankungen und Vulnerabilitaten einzunehmen,
um einen wirksamen Schutz zu gewdhrleisten. In diesem Zusam-
menhang bleibt es maBgebend, die Kinder und Jugendlichen mit
ihren eigenen Rechten zu beteiligen.

Intervenierender, prdven-
tiver und institutioneller
Kinderschutz

Entwicklung, Umsetzung
und Uberpriifung von
Kinderschutzkonzepten in
der KiTa
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Ziel: Kinderschutzkonzep-
te im KiTa-Alltag leben

Konzepte zum Schutz vor Gewalt stellen einen wichtigen und not-
wendigen Baustein zur Prdvention und Intervention innerhalb des
Kinderschutzes dar. Ziel ist es, gewalttdtiges und entwdurdigendes
Verhalten in Einrichtungen zu erschweren, zu reduzieren oder mdég-
lichst mittels préventiver MaBnahmen ganz zu verhindern sowie bei
konkreten Anlassen ein schnelles und besonnenes Handeln durch
transparente und verbindliche Verfahren und Strukturen sicherzu-
stellen” (Niedersdchsisches Landesjugendamt 2023, 3).

Der 845, Absatz 2 (SGB VIIl) sowie die darauf aufbauende ,Fachliche
Orientierung” des Landesjugendamtes gilt fur alle stationaren und
teilstationaren Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe (wie etwa
Heimeinrichtungen) als auch fur Kindertagesstatten und hat das Ziel,
Kinder und Jugendliche in solchen Einrichtungen vor Gewalt zu schut-
zen (Gewaltschutzkonzept). Kinderschutzkonzepte umfassen daruber
hinaus weitere Schutzrechte, wie den Schutz vor Diskriminierung. Hier
sprechen wir im Weiteren nun vom institutionellen Kinderschutz im
Sinne von Kinderschutzkonzepten in der KiTa.

Kinderschutzkonzepte haben Beteiligungs- und Beschwerdemaoglich-
keiten fur Kinder sowie Qualitatskriterien flr die Sicherung von Kin-
derrechten zu enthalten. Die Verpflichtung zur Verschriftlichung und
Weiterentwicklung solcher Konzepte hat bei Landern, Kommunen und
Tragern zu viel Aktivitat gefuhrt, bspw. wurden Leitlinien fUr deren Er-
stellung entwickelt (vgl. Niedersachsisches Landesjugendamt 2023).

Mancherorts wurde das Schutzkonzept vom Trager erarbeitet und von
Einrichtungen Ubernommen, manche Einrichtungen haben ihr Kin-
derschutzkonzept zusammen im Team mit UnterstUtzung des Tragers
oder der zustandigen Fachberatung selbst erarbeitet. Es gibt auch Vi-
deos, die zur Erarbeitung eines Kinderschutzkonzeptes als Einfuhrung
genutzt werden konnen (z. B. Maywald 2023b).

Vom Kinderschutzkonzept zur Realisierung
im Alltag

Die Einrichtungen stehen nun vor der Herausforderung, das verschrift-
lichte Kinderschutzkonzept zu leben, die vorhandenen Strukturen
und Arbeitsprozesse diesbezlglich zu Uberprifen und gegebenen-
falls Anpassungen vorzunehmen. Hierzu gehoren insbesondere die
Auseinandersetzung mit dem Leitbild der Einrichtung (Konzeption),
die Entwicklung von Praventionsangeboten zum Schutz vor Diskrimi-
nierung und Gewalt, die Festlegung von padagogischen Standards in
SchlUsselsituationen (Verhaltenskodex z. B. bei verletzendem Verhal-
ten), ein Notfallplan sowie auch ein funktionierendes Beteiligungs- und
Beschwerdemanagement (vgl. auch DJI 2016). Teams in Einrichtungen
sollten in diesem Zusammenhang, soweit dies noch nicht geschehen
ist, eine Risiko- bzw. Ressourcenanalyse durchfihren und zusammen
eine Selbstverpflichtungserklarung erarbeiten (Garnier 2022; DJI 2016).
Zudem ist Netzwerkaufbau und -pflege zu betreiben, um sowohl dem
geforderten intervenierenden wie auch dem praventiven Kinderschutz



gerecht werden zu konnen. Bei diesem zeit- und ressourcenaufwen-
digen Prozess ist davon auszugehen, dass KiTa-Leitungen und Teams
UnterstUtzung und Beratung in Anspruch nehmen maéchten und wer-
den. Insbesondere Inhouse-Qualifizierungen und Angebote fur KiTa-
Leitungen haben sich hier als geeignet erwiesen, da jede Einrichtung
mit einem auf ihre Rahmenbedingungen und Gegebenheiten vor Ort
abgestimmten Kinderschutzkonzept arbeitet und dies auch fortlau-
fend weiterentwickeln muss. Daher erscheint eine intensive Prozess-
begleitung des gesamten Teams und der Leitung bei der Weiterent-
wicklung des individuellen Schutzkonzepts sinnvoll.

Als Schwerpunkte fur die Weiterentwicklung und Realisierung des Kin-
derschutzkonzeptes in einer KiTa bieten sich Diskriminierungsschutz,
Schutz vor jeglicher Form von Gewalt und die aktive Auseinanderset-
zung mit Beschwerdeverfahren an:

Diskriminierungsschutz und Schutz vor jeglicher
Form von Gewalt

Art. 2 der UN-Kinderrechtskonvention untersagt ,jede Diskriminie-
rung unabhangig von der Rasse, der Hautfarbe, dem Geschlecht, der
Sprache, der Religion, der politischen oder sonstigen Anschauung, der
nationalen, ethnischen oder sozialen Herkunft, des Vermaogens, einer
Behinderung, der Geburt oder des sonstigen Status des Kindes, seiner
Eltern oder seines Vormunds" (UNICEF 1992, 10). Trotzdem ist Diskri-
minierung auch in der KiTa als Alltagsphanomen zu bezeichnen (vgl.
z. B. Klumpe 2023). Selten tauchen Formen von Diskriminierung da-
bei einzeln und isoliert auf, vielmehr sind Mehrfach- bzw. intersektio-
nale Diskriminierung haufig der Fall. Dies erschwert es, Formen von
Diskriminierung zu erkennen und gezielt anzugehen. Diskriminierung
in der KiTa kann grundsatzlich auf unterschiedlichen Ebenen stattfin-
den: in Interaktionen zwischen Personen, aber auch auf struktureller
und / oder institutioneller Ebene. Betroffen sein kdnnen Kinder, Eltern
oder auch die Fachkrafte. Dabei kann Diskriminierung sehr subtil bis
hin zu offensichtlich und offensiv sein, sie kann gewollt oder unge-
wollt im Einrichtungskontext geschehen. Auf struktureller Ebene er-
fahren Familien Diskriminierung z. B. durch erschwerte Erreichbarkeit
von Bildungsangeboten in bestimmten Sozialraumen. Auf institutio-
neller Ebene werden z. B. Ubergange diskriminierend gestaltet, wenn
Sprachbarrieren oder mangelnde Medien-Affinitat bzw. Vertrautheit
mit dem Bildungssystem die Nutzung von Online-KiTa-Portalen fur die
Anmeldung des Kindes zur KiTa bestimmten Familien schwerfallt. El-
tern oder Fachkrafte kdnnen im Einrichtungsumfeld diskriminierend
agieren und z. B. von Armut bedrohte Familien durch kostenpflichti-
ge Angebote manchmal (ungewollt) ausgrenzen, weil der reflektierte
Umgang mit Armut im padagogischen Umfeld noch nicht etabliert ist.
Auch wenn Erwachsene Kindern mit Aussagen begegnen, wie ,Wenn
du dann mal grof3 bist, kannst du das verstehen / entscheiden / ma-
chen” ist das eine Form von Diskriminierung, die in diesem Fall als
Adultismus bezeichnet werden kann (vgl. z. B. Ke3el 2022). Das wider-
spricht dem Anspruch des ,Auf Augenhéhe begegnen” und des Kin-
derschutzes im Grundsatz, ist aber nicht selten, da solche Aussagen in
unseren gesellschaftlichen Strukturen lange Zeit unhinterfragt einen
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festen Platz eingenommen haben. Diskriminierende Aussagen von
Kindern, wie ,Du hast aber schmutzige Haut, mit dir spiel ich nicht”,
werden zudem nicht selten als ,Das hat das Kind nicht so gemeint, es
ist doch nur ein Kind” abgetan. Die Verletzung bei den Betroffenen wird
damit dann im Zweifel sogar reaktiviert und verstarkt, da zusatzlich zur
eigentlichen verletzenden Aussage das sich Wehren, Verzweifeln oder
Resignieren gegen die Verharmlosung hinzukommt. In Bezug auf Kin-
der konnen (wiederholte) Diskriminierungserfahrungen langfristig ne-
gative Folgen fur die empfundene Selbstwirksamkeit und letztendlich
auch fur das Kindeswohl haben.

Neben der Diskriminierung ist in den letzten Jahren auch zunehmend
(grenz)verletzendes Verhalten durch Fachkrafte als Aspekt von Gewalt
immer starker in den Fokus geraten. Dazu gehoren ,alle Verhaltens-
weisen gegenUber Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen,
die deren persdnliche Grenzen im Kontext eines Versorgungs-, Ausbil-
dungs- oder Betreuungsverhaltnisses Uberschreiten” (Enders et al. 2010,
1). Auch Beschamung, Ignorieren von Ubergriffen unter Kindern oder
auch sarkastische oder ironische Bemerkungen und Ausgrenzungen
jeglicher Art, ebenso wie die Nicht-Einhaltung der fachlich adaquaten
korperlichen Distanz zahlen dazu. Wie bei Diskriminierung auch, lassen
sich ungewollte und gewollte, einmalige und regelmafig auftretende,
ebenso wie aktive und passive Formen (z. B. durch Unterlassen der n6-
tigen FuUrsorgehandlungen) unterscheiden (Boll & Remsperger-Kehm
2023). Das subjektive Erleben der betroffenen Kinder ist bei der Bewer-
tung von Verhaltensweisen als grenzverletzend und als die kindliche
Entwicklung gefahrdend miteinzubeziehen (Boll & Remsperger-Kehm
2022).

Schutzbedurftige Kinder mussen nach §45 SGB VIII die Moglichkeit
haben, als grenzverletzend erlebtes Verhalten anzuzeigen und Gehor
zu finden. Daher sind im Rahmen des Kinderschutzkonzeptes auch
Beschwerdeverfahren zu beschreiben und zu installieren: ,Die Befrie-
digung der BedUrfnisse ist die Grundvoraussetzung fur koérperliches
und seelisches Wohlbefinden und damit fur seelische und geistige Ge-
sundheit und Entwicklung. Das heif3t, dass die Kinder das Recht haben,
alles vorzubringen, was sie stort, um Abhilfe einzufordern (...). Dies um-
fasst nicht nur Beschwerden Uber die Angebote, die Ausstattung oder
die Versorgung in der Kindertageseinrichtung, sondern auch Uber das
Verhalten von Kindern, Eltern oder Fachkraften* (Der Paritatische Ge-
samtverband 2019, 10). Die Umsetzung im Sinne des Kindeswohls und
der Beteiligungsrechte in der padagogischen Alltagspraxis erscheint
aber vielerorts noch ausbaufahig (Bundesministerium fur Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend 2017; 2022). Hier stehen viele Einrichtungen
erst am Anfang. Hinsichtlich des Schutzauftrags ist insbesondere auch
der Beziehungsgestaltung zwischen Fachkraft und Kind intensive Auf-
merksamkeit zu widmen. ,Das Erleben einer sicheren, haltgebenden,
gleichermafR3en schutzenden, wie adaquat féordernden Beziehung zu
erwachsenen Bezugspersonen* wird als der wichtigste auf3erpersona-
le Schutzfaktor fur Kinder bezeichnet (Nentwig-Gesemann & Frohlich-
Gildhoff 2022, 116 f.). Kinder erleben padagogische Fachkrafte als ver-
lassliche Ansprechpersonen, wenn ihnen diese zugewandt sind bzw.
wenn sie ihre Anliegen altersentsprechend auBBern kénnen und dabei
auf eine so wenig wie moglich grenzverletzende Reaktion vertrauen



kdénnen. Werden sie in all ihren Bedurfnissen ernst genommen, kdn-
nen vertrauensvolle Beziehungen gestaltet werden, die sowohl fur die
Einhaltung der Vorgaben des institutionellen Kinderschutzes als auch
im Sinne des praventiven Kinderschutzes mit passgenauen Angeboten
z. B. zur Starkung der Selbstwirksamkeit wichtig sind.

Was bedeutet das fur die Arbeit in der Einrichtung?

Damit Einrichtungen Diskriminierungsschutz und Schutz vor Gewalt
aktiv leben kénnen, braucht es Fachkrafte, die fur alle Formen von Ge-
walt und Diskriminierung bzw. von grenzverletzendem Verhalten sen-
sibilisiert sind (Boll & Remsperger-Kehm 2022). Kontinuierliche (Selbst-)
Reflexion bzgl. der eigenen Vorurteile, Einstellungen und Verhalten so-
wie Vertrauen, Offenheit und Ehrlichkeit im Teamaustausch und auf
Leitungsebene(n) sind essenziell. Und es braucht Sicherheit bzgl. der
Prozesse und Ablaufe sowie Wissen um gesetzliche Rahmenbedingun-
gen, Meldepflichten und Ansprechpersonen, um die Komplexitat von
Entscheidungen bei Fallen von Kindeswohlgefahrdung zu reduzieren
und dem Schutzauftrag gerecht zu werden. Parallel dazu ,muUssen —
trotz einer Konkretisierung des Schutzauftrages — Spielraume fur ver-
antwortliches, situationsbezogenes Handeln der Fachkrafte erhalten
bleiben” (Landschaftsverband Rheinland 2019, 5).

Fachkrafte bendtigen Fachwissen zu Diskriminierungsdimensionen
und -ebenen sowie Strategien zum Erkennen und konstruktiven Um-
gang mit Diskriminierung und grenzverletzendem Verhalten. Denn oft
werden Hurden von Familien bei der KiTa-Anmeldung oder wohlwol-
lend gemeinte Aussagen von padagogischen Fachkraften, wie ,unsere
Familien mit Migrationshintergrund® nicht als Diskriminierung wahr-
genommen. Vorurteile, die zu diskriminierendem Verhalten fuhren
kénnen, werden oft unreflektiert und ungefiltert geaufert. Eigenes
grenzverletzendes Verhalten gegenUber Kindern wird oft nicht regis-
triert oder normalisiert und nicht reflektiert — wie z. B. wenn ein Kind
ungefragt in den Armm genommen wird, zu fest am Arm gepackt wird,
zum Essen gezwungen oder mit adultistischen Aussagen bevormun-
det wird.

Eine Weiterentwicklung von Kinderschutzkonzepten kann hier von
diskriminierungssensiblen und vorurteilsbewussten Konzepten sowie
von Konzepten zur Vermeidung grenzverletzenden Verhaltens und der
Auseinandersetzung damit im padagogischen Alltag profitieren (z. B.
Boll & Remsperger-Kehm 2022; Wagner 2022; Wagner 2016). Allein das
Hinterfragen von Material in den Raumlichkeiten der Einrichtung kann
hier schon als Ausgangspunkt fur einen intensiven Austausch im Team
dienen. Viele weitere Ansatzpunkte sind denkbar und beschrieben
(ebd.). Im Kontext von Diskriminierung und Kinderschutzkonzepten
sollte z. B. auch der Einbezug eines migrationssensiblen Kinderschut-
zes berlcksichtigt und fur die weitere Arbeit mitgedacht werden, da
hier noch viele Vorurteile kursieren, die sich den Weg in die konkrete
Arbeit im Team bahnen kénnen und im Zweifel zu diskriminierendem
Verhalten fuhren (de Paz Martinez & Teupe 2020; Jagusch et al. 2012).
Auch die nifbe-Impulskarten zur Vielfalt im Kinderschutz kénnen fur
die Team- und Selbstreflexion hilfreich sein (Famula et al. 2023), eben-
so wie die forschungsbasierten Uberlegungen zu Herausforderungen
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von Kinderschutz im interkulturellen (padagogischen) Kontext (Lamm
2023). Sie beziehen den Ansatz der kultursensitiven Fruhpadagogik
mit ein und tragen zum besseren Verstandnis von unterschiedlichen
Verhaltensweisen und zur Erleichterung kulturinformierterer Entschei-
dungen und Begegnungen mit den vielfaltigen Familienkulturen bei
(Borke & Keller 2014).

Bei der Weiterentwicklung der Beziehungsgestaltung im Rahmen des
Kinderschutzes bietet sich das Konzept der Professionellen Responsivi-
tat (Gutknecht 2014) an, das weiter oben bereits naher erlautert wurde
(siehe S. 15). Im Sinne dieses Ansatzes kann zum Beispiel die Vielfalt
von Familienkulturen in der KiTa auch dazu anregen, auf der Folie der
Schutzrechte die eigenen und die professionellen Vorstellungen von
Jfichtigem® und ,falschem® Verhalten zu hinterfragen.

Veranderungsprozesse in Denk- und Handlungsmustern werden auch
Uber die Padagogik der Vielfalt (Prengel 2018) angeregt, z. B. bezuglich
der Auseinandersetzung mit Hierarchien. Hier kann auch die eigene
Machtposition in den Fachkraft-Kind-Beziehungen kritisch beleuchtet
werden. Bei ungUnstigen Rahmenbedingungen mit groRen Gruppen-
groBen — heutzutage schon der Normalfall — zeigt sich hier namlich
eine Tendenz von Fachkraften sehr direktiv und oftmals bevormun-
dend zu handeln. Die kindlichen Signale Uberhaupt zu bemerken, fallt
dann schwer, geschweige denn so darauf zu reagieren, dass sich Kin-
der rundum sicher und geschutzt fuhlen kénnen (Boll & Remsperger-
Kehm 2022).

Da die Rahmenbedingungen nicht so einfach zu andern sind, bieten
sich auch hier Uberlegungen an, wie im Sinne der Kinderrechte bzw.
des dort formulierten Kindeswohls gehandelt und das Schutzkonzept
weiterentwickelt werden kann. Ressourcenorientierte Videoarbeit kann
beispielsweise die Sicherheit der Fachkrafte im Umgang mit Kindern
unterstltzen. Konkrete Situationen kdnnen hier als Fallarbeitsbeispie-
le genutzt werden und im kollegialen Austausch ressourcenorientiert
und wertschatzend besprochen werden. Beziehungsgestaltung kann
so auch auf Teamebene mit dem Fokus auf die Unterstutzung der
kindlichen Entwicklung und des Wohlbefindens umgesetzt werden.
Weitergedacht kdnnen auch Familien bei der Interpretation von Ver-
halten Uber die Videoarbeit miteinbezogen werden und so zur Qualitat
der Beziehungsgestaltung zwischen Fachkraft und Kind beitragen. Die
Zusammenarbeit mit den Familien kann Uber eine gute Kommunika-
tionskultur gestarkt, der Austausch bzw. die Ansprache der Familien
erleichtert werden. Letztendlich kann Kinderschutz auf allen Ebenen
und fur alle Beteiligten nur davon profitieren.

Beschwerdeverfahren fur Kinder werden in KiTa-Konzeptionen zwar
haufig beschrieben, aber wie schon erwahnt in vielen Einrichtungen
noch nicht konsequent gelebt (Bundesministerium fur Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend 2017; 2022). ,Sich zu beschweren, ist ein Recht
von Kindern, das auch zu ihrem Schutz vor Machtmissbrauch von Fach-
kraften in padagogischen Einrichtungen beitragen soll. Damit Kinder
sich Uber Grenzverletzungen und Ubergriffe von Fachkraften beschwe-
ren kdnnen, muss diese Moglichkeit bekannt und vertraut werden (...).



Kinder, die sich selbstbewusst fUr ihre Rechte und BedUrfnisse einset-
zen und sich wertgeschatzt und wirksam fuhlen, sind besser vor Ge-
fahrdungen geschutzt. Damit ist die Entwicklung von Beschwerde-
maoglichkeiten ein wichtiger Beitrag zur Gewaltpravention und zum
Schutz jedes Kindes" (Der Paritatische Gesamtverband 2019, 5f.).

Damit Kinder lernen, ihre Unzufriedenheit selbst wahrzunehmen, zu
benennen und ggf. UnterstUtzung von anderen einzufordern, gibt es
verschiedene Beschwerdeverfahren, die sich an unterschiedlichen
Stellen der KiTa-Praxis etablieren lassen: Feedback-Runden im Mor-
genkreis (bspw. zur Bewertung von Tagesangeboten), Ampelabfragen,
Stimmungsbilder oder Smiley-Befragungen (bspw. zur Bewertung
von Mahlzeiten), Beschwerdewande oder -kasten (bspw. fur generelle
Beschwerden) u. A. Nicht jede Methode eignet sich fir jedes Anliegen
und jedes Kind: So ist es bspw. wenig zielfUhrend sehr junge Kinder (im
Krippenalter), Kinder mit eingeschrankten kognitiven Fahigkeiten oder
Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch in formale Be-
schwerdeverfahren zu involvieren. Daher obliegt es den padagogisch
Tatigen zu Uberprufen, wie die Anliegen der Kinder sie am besten errei-
chen kdonnen und welche Beschwerde mit welchem Ziel dokumentiert
werden muss. |dealerweise werden die Beschwerdeverfahren dabei
auch schon mit den Kindern entwickelt. Wichtig ist es, fur jedes Kind
faire und fur alle Beteiligten transparente Verfahren zu entwickeln und
diese auch im Kinderschutzkonzept und / oder der Einrichtungskon-
zeption zu verankern.

Die Erfahrungen aus den nifbe-Demokratie-Werkstatten haben ge-
zeigt, dass es fur die Implementierung eines Beschwerdemanage-
ments zunachst einmal erforderlich ist, eine Kultur innerhalb der ei-
genen Gruppe oder Einrichtung aufzubauen, in der Feedback und
Beschwerden zur Weiterentwicklung willkormmen sind - dies gilt
ebenso auf Mitarbeiter*innen-Ebene. Dazu mussen die padagogischen
Fachkrafte die Anliegen der Kinder ernst nehmen und maéglichst auch
aufgreifen / umsetzen. Die EinfGhrung von Beschwerdeverfahren be-
deutet so auch, dass sich das Team mit der eigenen padagogischen
Rolle, den padagogischen Werten im Team sowie dem entsprechen-
den Bild vom Kind in der Einrichtung auseinandersetzt.

Praventiver Kinderschutz sollte letztlich auch dazu dienen, dass Teams
dafur sensibilisiert und gestarkt werden, in der Organisationsstruktur
klare Regeln / Leitlinien fur den Kinderschutz zu erarbeiten und regel-
mafig anzupassen. Auch die anfangs benannte Risiko- und Ressour-
cenanalyse kann hier als erster Schritt zur Pravention dazugezahlt
werden. Einrichtungen kénnen sich aber auch auf den Weg machen
und bei sich im Sozialraum Netzwerke fur die bestmogliche Unterstut-
zung aller Kinder etablieren, um so Kindeswohlgefahrdungen Uber die
passenden UnterstUtzungsangebote maoglichst frihzeitig begegnen
zu kénnen und so der Chancengerechtigkeit einen Schritt naher zu
kommen. Sozialraumliche Praventionsangebote im Kinderschutz sind
dabei oft im Gesundheitsbereich angesiedelt (z. B. FrUherkennungs-
untersuchungen) oder als Angebote fur Familien (z. B. Uber die Frihe
Hilfen), die das gesunde Aufwachsen von Kindern erméglichen sollen
(Jungmann 2024).
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KiTa hat den Auftrag, Kin-
dern auf einem breiten
Spektrum und mit einem
ganzheitlichen Ansatz zu
férdern

Kindliche Interessen als
Ausgangspunkt ftir Lern-
entwicklungsprozesse

Im Sinne der Weiterentwicklung des einrichtungsspezifischen Kinder-
schutzkonzeptes und der geforderten praventiven MaBnahmen fo-
kussieren Einrichtungen aber oft auch auf die Starkung von Resilienz
und die Ermoglichung von Selbstwirksamkeitserfahrungen. Dies wird
in den folgenden Abschnitten zu den Forder- und Beteiligungsrechten
naher beleuchtet.

Grundsatzlich sollten Praventionsmafnahmen ,so fruh wie moglich
ansetzen, da gesundheitliche Stérungen und gesundheitsschadigen-
de Verhaltensweisen nicht nur die Entwicklung im Kindesalter beein-
trachtigen kdnnen, sondern auch nachhaltig die Entwicklungschancen
im Erwachsenenalter beeinflussen (z. B. gesundheitliche Folgescha-
den, Chancenungleichheit) (ebd.).

3.2 Fordern

Dem Kinder- und Jugendhilfegesetz folgend sollen Kindertageseinrich-
tungen und Kindertagespflege ,die Entwicklung des Kindes zu einer
selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen
Persoénlichkeit fordern* (SGB VIII, §22 (2)). Dieser Auftrag an Institutionen
der fruhkindlichen Bildung kann aus der UN-Kinderrechtskonvention
und dem darin beschriebenen Recht des Kindes auf Bildung und eine
bestmagliche Entwicklung abgeleitet werden. ,Der Forderungsauftrag
umfasst Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes und bezieht
sich auf die soziale, emotionale, koérperliche und geistige Entwicklung
des Kindes. Er schlie3t die Vermittlung orientierender Werte und Re-
geln ein. Die Foérderung soll sich am Alter und Entwicklungsstand, den
sprachlichen und sonstigen Fahigkeiten, der Lebenssituation sowie
den Interessen und Bedurfnissen des einzelnen Kindes orientieren und
seine ethnische Herkunft berucksichtigen” (SGB VIlI, §22 (3)). Inhaltlich
wird ein breites Spektrum an Entwicklungsbereichen aufgezeigt, das
dem ganzheitlichen fruhkindlichen Bildungsverstandnis entspricht
und Uber die Ermoglichung selbsttatiger, handelnder Auseinanderset-
zung des Kindes mit der Umwelt realisiert werden soll (Niedersachsi-
sches Kultusministerium 2023a).

Im zitierten Kinder- und Jugendhilfegesetz wird beim Fordern bewusst
das einzelne Individuum, die Entwicklung des einzelnen Kindes ins
Zentrum gestellt. Jedes Kind ist anders und bringt unterschiedliche
Anlagen, Fahigkeiten und Interessen mit. Und jedes Kind hat das Recht
auf Forderung, weshalb immer auch die Personlichkeit und die Selbst-
entwicklung des einzelnen Kindes im Blick behalten werden muss.

Die kindlichen Interessen stellen einen sehr geeigneten Ansatzpunkt
dar, Lernentwicklungsprozesse zu foérdern (Lichtblau 2021). Dafur lohnt
die BeruUcksichtigung der kindlichen Interessensentwicklung, fur
die eine angemessene Befriedigung der Grundbedurfnisse soziale
Eingebundenheit, Kompetenzerleben und Autonomie als Voraus-
setzung gesehen wird. Denn die Befriedigung dieser ,Basic Needs"
(Lichtblau 2022) wird als ,Voraussetzung fur intrinsische Interaktions-
prozesse des Individuums mit der Umwelt" (ebd., 67) postuliert. Dieser



Zusammenhang wurde in der Leuvener Engagiertheits-Skala fur Kin-
der (Laevers 2007) prominent, in der das kindliche Wohlbefinden und
das kindliche ,Involvement™ als Indikatoren fUr die Qualitat von Lern-
prozessen in den Fokus gestellt werden. Im weltweit beachteten neu-
seelandischen Curriculum fur frahkindliche Bildung Te Whariki und
den damit im Zusammenhang stehenden Lerngeschichten werden
das Involvement und die Interessen des Kindes ebenfalls als wichtige
Domanen der Lerndisposition gesehen (Carr 2001). Auch im Sinne des
Kinder- und Jugendhilfegesetz gilt es beim Fordern also am jeweiligen
Entwicklungsstand sowie den Interessen und BedUrfnissen des Kindes
und dem damit verbundenen kindlichen Wohlbefinden anzusetzen.

Im Fokus: Sozial-emotionale Kompetenzen

Grundlegende sprachliche, mathematische und sozial-emotionale
Kompetenzen werden als basale Kompetenzen beschrieben, die ,fur
die weitere soziale Entwicklung sowie die Lern- und Leistungsentwick-
lung in der Grundschule® (SWK 20223, 9) eine wichtige Voraussetzung
darstellen. Eine fruhe systematischere Forderung dieser Kompetenzen
wird empfohlen, vor allem fur die 20 Prozent der Kinder, die unglns-
tige Voraussetzungen im KiTa-Alter mitbringen (ebd.). Leitungskrafte
von KiTas duBerten in der Corona-KiTa-Studie des DJI und des RKI, die
gesundheitliche Auswirkungen der Corona-Pandemie auf Kinder und
Jugendliche untersuchte, einen erheblich gestiegenen Foérderbedarf
in den Bereichen Sprache, Motorik und sozial-emotionale Entwicklung
(Kuger et al. 2022). In Einrichtungen mit einem hohen Anteil an sozial
benachteiligten Familien schatzten die Leitungskrafte den Anteil der
Kinder mit einem erhohten sozial-emotionalen Férderbedarf mit 40%
ein, in den anderen KiTas immerhin noch mit 25%. DarUber hinaus ga-
ben im ERIiK-Survey 40 % der befragten padagogischen Fachkrafte an,
dass sie in ihrer Einrichtung die psychische Gesundheit nie thematisie-
ren wurden, womit dieser Gesundheitsaspekt mit Abstand Schlusslicht
war (Klinkhammer et al. 2022, 12). Einer interministeriellen Arbeitsgrup-
pe der Bundesregierung zufolge sollte dieses Thema aber unbedingtin
die frihkindliche Gesundheitsbildung integriert werden (IMA 2023, 25).
Gerade sozial-emotionales Lernen kann die psychische Gesundheit for-
dern (Payton et al. 2000) und sozial-emotionale Kompetenzen stehen
zudem im engen Bezug zum psychischen Wohlbefinden von Kindern
und Jugendlichen (OECD 2021, 3ff.).

Vor dem Hintergrund der eingangs erwahnten Befunde der KIGGS-
Studie, die fur knapp 20% der Kinder psychische Auffalligkeiten be-
schreiben und der zusatzlich erschwerten Entwicklungsbedingungen
fur Kinder und Jugendliche durch die Corona-Pandemie, bildet die
Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen in der Qualifizierungsin-
itiative des nifbe einen Hauptfokus. Dieser Fokus greift Empfehlungen
der SWK (20223, 9ff.) und der IMA (2023) auf und wird sowohl! im Orien-
tierungsplan fur Bildung und Erziehung im Elementarbereich nieder-
sachsischer Tageseinrichtungen fur Kinder als auch in der erganzen-
den Handlungsempfehlung »Die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren«
naher ausgefuhrt (Niedersachsisches Kultusministerium 2023a).

10Oft als Engagiertheit Ubersetzt, bei Laevers (2017) auch als ,das vollige Aufge-
hen eines Kindes in seiner Tatigkeit* beschrieben, was Csikszentmihalyi (1985)
als ,Flow-Zustand" bezeichnet hat.

Sozial-emotionale Kom-
petenzen als Grundlage

In vielen KiTas wird hoher
sozial-emotionaler Fér-
derbedarf angegeben

20% der Kinder zeigen in
der letzten KIGGS-Erhe-
bung psychische Auffdl-
ligkeiten



Sozial-emotionale Kom-
petenzen sowohl wichtig
fur das persénliche Wohl-
befinden als auch fir die
gesellschaftliche Teilhabe

Die emotionale Kompe-
tenz steht von Geburt
an in Bezug zu sozialen
Erfahrungen und dem
sozialen Lernen in Inter-
aktionen

Vier Hauptfacetten der
sozial-emotionalen Kom-
petenzentwicklung

Sozial-emotionale Kompetenzen spielen sowohl im Hinblick auf das
(subjektive) Wohlbefinden von Kindern eine zentrale Rolle als auch
im Hinblick auf gesellschaftliche Teilhabe: sie ,befahigen Individuen,
ihre individuellen Ziele in einer sozial akzeptierten Weise zu verfolgen*
(SWK 2022b, 75) und ,aktivieren Annaherungs- und Vermeidungsver-
halten beim Lernen und in sozialen Situationen” (ebd., 76). Damit wird
der enge Bezug zu (selbst-)motivationalen Prozessen deutlich, die
emotional gesteuert werden, und auch an die bereits beschriebenen
Konzepte der ,Basic Needs" und des Involvements angeschlossen.

Die soziale und die emotionale Entwicklung (bzw. die Kompetenzen
in diesen beiden Bereichen) werden meistens gemeinsam betrachtet.
Dasist darin begrundet, dass die emotionale Entwicklung sichimmerin
sozialen Kontexten vollzieht. So kommen alle Kinder mit angeborenen
emotionalen Ausdrucksreaktionen zur Welt (Holodynski 2005). Von Ge-
burt an entwickeln sich diese Ausdrucksformen weiter und haben da-
bei sowohl eine Regulationsfunktion in Bezug auf die eigene Person als
auch eine Regulationsfunktion in Bezug auf Interaktionspartner*innen
(Holodynski & Oerter 2012, 505). AuBerdem entwickeln Kinder ,im Kon-
takt untereinander und mit Bezugspersonen Fahigkeiten, sich als Per-
son zu erleben, ihre GeflUhle wahrzunehmen und auszudrlcken. Eben-
so lernen sie im Umgang untereinander soziale Verhaltensweisen und
die Fahigkeit, ihre Beziehungen zu anderen Menschen kompetent zu
gestalten. Hierbei nimmt die emotionale Entwicklung eine herausra-
gende Rolle" ein (Niedersachsisches Kultusministerium 20233, 14). Die
eigene emotionale Kompetenz steht von Geburt an in Bezug zu sozia-
len Erfahrungen und dem sozialen Lernen in Interaktionen.

Im Hinblick auf eine entsprechende Kompetenzentwicklung kénnen
vier Hauptfacetten unterschieden werden (Petermann & Petermann
2008 nach Payton et al. 2000):

1. Selbst- und Fremdwahrnehmung (z. B. eigene Gefuhle richtig
wahrnehmen und benennen kéonnen, eigene Geflhle regulieren
kdnnen, die Sichtweise anderer Personen erkennen)

2. Positive Einstellung und Werte (z. B. fair sein im Umgang mit An-
deren, andere Personen akzeptieren, zum Wohl der Gemeinschaft
beitragen)

3. Verantwortungsvolle Entscheidungen (z. B. soziale Normen be-
achten und kritisch hinterfragen, sich positive und realistische
Ziele setzen, fundierte Problemldsungen finden und umsetzen)

4. Soziales Handeln (z. B. Gesprache fuhren und GeflUhle ausdru-
cken, sich mit anderen abwechseln und mit ihnen kooperieren,
Hilfebedarf bei anderen erkennen und Hilfen akzeptieren konnen)

Die hier beschriebenen sozial-emotionalen Kompetenzen werden zum
groBen Teil erst im Schulalter erworben, bauen aber auf der grundle-
genden emotionalen Entwicklung eines Kindes in der fruhen Kindheit
auf (Bischoff et al. 2012, 4f.), die daher eine herausragende Rolle spielt
(Niedersachsisches Kultusministerium 20233, 14). In den ersten beiden
Lebensjahren kommt es so vor allem auf die interpsychische Emotions-
regulation an (emotionalen Ausdruck von Bezugspersonen erkennen,
soziale RUckversicherung etc.), die auf soziale Kontexte angewiesen ist.



Erst ab dem dritten Lebensjahr gewinnt die intrapsychische Emotions-
regulation (Sprechen Uber emotionale Befindlichkeiten, Trennung von
Emotionserleben und -ausdruck, Fahigkeit zur emotionalen Perspek-
tivenUbernahme etc.) an Bedeutung (Petermann & Wiedebusch 2008,
32), wodurch Kinder selbstandiger in ihnrer Emotionsregulation werden
kénnen.

Vereinfacht konnen drei Bereiche emotionaler Kompetenz beschrie-
ben werden (Denham 1998; SWK 2022b, 75):
= Emotionsausdruck (z. B. AuBerung nonverbaler emotionaler Mit-
teilungen, Zeigen von Empathie, Zeigen selbstbezogener Geflihle)
m  Emotionsverstandnis (z. B. Unterscheiden eigener Geflhlszustan-
de, Unterscheidung der Gefuhlszustande anderer Personen, Ein-
satz von Emotionsvokabular bei der Kormmunikation)
m  Emotionsregulation (z. B. Bewaltigung negativer und positiver Ge-
fahle)

Diese Bereiche werden manchmal erganzt, z. B. um die emotionale Be-
wusstheit, womit die Fahigkeit gemeint ist, ,eigene, auch widerstrei-
tende, Emotionen zu erkennen” (SWK 2022b, 75, vgl. Saarni 1999) oder
auch weiter ausdifferenziert (vgl. z. B. Saarni 2002).

Die sozial-emotionale Entwicklung wird in der Kindertagesbetreuung
positiv beeinflusst, ,wenn in der Tagesstatte eine wertschatzende At-
mosphare herrscht, die den Kindern Verlasslichkeit und emotionale Si-
cherheit im Umgang mit den eigenen Gefuhlen bietet. Dazu gehoren
Respekt, Akzeptanz und das Ernstnehmen der Gefuhle von Kindern
und Erwachsenen. (...) Wichtig ist auch die Hilfestellung im Umgang
mit negativen GefUhlen und die Vermittlung angemessener Verhal-
tensweisen nach dem Motto »jedes Gefuhl ist okay, aber nicht jedes
Verhalten«" (Niedersachsisches Kultusministerium 20233, 15).

Auch in der World Vision Studie wird die Wertschatzung und eine ent-
sprechende emotional verladssliche und zugewandte Beziehungsge-
staltung als notwendige Voraussetzung fur das Wohlbefinden eines
Kindes beschrieben (Schneekloth & Pupeter 2010). Die Art und Weise
wie Verhaltensweisen des Kindes von Bezugspersonen beantwortet
werden, sollte in positive Affekte eingebettet sein, damit das einzelne
Kind in der Zuwendung, dem Kontakt und auch der Stimme erkennt,
dass es wertgeschatzt wird und wichtig ist (Antonovsky 1997). Wenn in
der KiTa und in der konkreten Fachkraft-Kind-Interaktion eine solche
Atmosphare geschaffen wird, kdnnen Kinder auch (besser) andere Ent-
wicklungs- und Bildungspotenziale entfalten. Sozial-emotionale Kom-
petenz kann in diesem Sinne als eine essenzielle basale Kompetenz
angesehen werden (SWK 20223, 9).

Resilienz starken und Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen ermaoglichen

Eng verknupft mit dieser basalen Kompetenz ist auch die Fahigkeit des
Kindes als kompetenter Akteur der eigenen Entwicklung aufzutreten.
Im Sinne des Konzepts der ,Agency” wird diese Akteurschaft durch
(Selbstwirksamkeits-)Erfahrungen gestarkt, die das eigene Welt- und

Emotionsausdruck, Emo-
tionsverstdndnis und
Emotionsregulation

Wertschdtzende Atmo-
sphdre und Verldsslich-
keit als zentraler Faktor

Zugewandte Beziehungs-
gestaltung



Aufbau von Ressourcen
und Schutzfaktoren ge-
rade auch in Krisensitua-
tionen als zentrales Ent-
wicklungsziel

Positives Selbstkonzept,
realistische Selbstein-
schdatzung und Selbst-
wirksamkeitsiberzeu-
gungen als wichtige
Schutzfaktoren

Konkrete Handlungsstra-
tegien zur Férderung der
Resilienz in Interaktionen

Selbstverstandnis erweitern und zur Exploration und dem Entdecken
von Unbekanntem anregen — und so letztlich auch zu einem positi-
ven Selbstkonzept und Selbstwertgefuhl beitragen (Haug-Schnabel &
Schmid-Steinbrunner 2005).

Im Kontext der sozial-emotionalen Entwicklung gilt insbesondere nach
Corona und in Anbetracht weiteren Krisen wie Krieg und Flucht der
Aufbau von Ressourcen und Schutzfaktoren als zentrales Entwick-
lungsziel schon in den ersten Jahren. Dieses Ziel wird zumeist als Re-
silienz zusammengefasst, wobei Resilienz vereinfacht als personliche
Widerstandskraft erklart werden kann (Niedersachsisches Kultusmi-
nisterium 2023a). FUr Kindertageseinrichtungen ist dieses Konzept
mittlerweile sehr anschlussfahig, da im Laufe der Jahre verschiedene
Schutzfaktoren erforscht wurden, die ein Kind resilienter werden las-
sen. Vor allem im Hinblick auf Transitionen, wie dem Eintritt in eine
Kindertageseinrichtung oder dem Ubergang in die Schule, die beson-
ders vulnerable Phasen mit erhdhtem Risiko flr ein Kind darstellen, ist
der Fokus auf Schutzfaktoren besonders relevant (Frohlich-Gildhoff &
Ronnau-Bodse 2022). Neben der positiven Beziehung zu einem aul3er-
familiaren Erwachsenen und anderen nicht-personalen Schutzfakto-
ren werden einige auf der personalen Ebene benannt, die auch in Ki-
Tas geférdert werden und damit zu einer gesunden Entwicklung der
Kinder beitragen kénnen. Zu nennen waren beispielsweise positives
Selbstkonzept, realistische Selbsteinschatzung und Zielorientierung,
soziale Kompetenzen, aktive Bewaltigungsstrategien und Selbstwirk-
samkeitsuberzeugungen (Wustmann Seiler 2016; BZgA 2009). Diese
Schutzfaktoren finden zunehmend als Inhalte und Ziele frahkindlicher
Bildungsprozesse Einzug in die Bildungsplane und -programme (z. B.
Niedersachsisches Kultusministerium 2023a). Zudem sind unter ande-
rem ausfuUhrlich Handlungsstrategien beschrieben, die Resilienz von
Kindern in der Interaktion fordern kdnnen (Wustmann 2005). Beispiels-
weise zahlen dazu:

m das Ermutigen von Kindern, ihre GeflUhle zu benennen und auszu-
drucken, womit Faktoren wie GefUhlsregulation und Impulskont-
rolle gefordert werden kéonnen;

s dem Kind keine vorgefertigten Ldsungen anzubieten (und vor-
schnelle Hilfeleistungen zu vermeiden), womit Faktoren wie Prob-
lemldsefahigkeit und Verantwortungstibernahme gefordert wer-
den kdénnen;

s die bedingungslose Wertschatzung und Akzeptanz des Kindes,
womit Faktoren wie das Selbstwertgefuhl und das Gefuhl von Ge-
borgenheit beim Kind geférdert werden kénnen;

s die Ermodglichung von VerantwortungstUbernahme beim Kind,
womit Faktoren wie SelbstwirksamkeitsUberzeugungen, Selbst-
vertrauen und Selbstmanagement geférdert werden kénnen;

s die Ermoglichung von Erfolgserlebnissen beim Kind, womit Fak-
toren wie SelbstwirksamkeitsUberzeugungen, Selbstvertrauen
und KontrollUberzeugung geférdert werden kénnen (ebd., 177).

Des Weiteren wird immer wieder auf die besondere Mdglichkeit von
Spiel- und Bewegungssituationen hingewiesen, Selbstwirksamkeits-
erfahrungen zu machen und damit verbunden realistische Selbstwirk-
samkeitsUberzeugungen aufzubauen (Zimmer 2020). Insbesondere



psychomotorische Bewegungsangebote bieten Kindern vielfaltige
Moglichkeiten, viele der genannten personalen Schutzfaktoren aufzu-
bauen und zu starken (Krus 2006). Uber den Bewegungsaspekt hinaus
bietet psychomotorische Entwicklungsforderung mit einer grundle-
gend wertschatzenden und dialogisch-orientierten Haltung eine hohe
Passfahigkeit zum aktuell postulierten Bildungsverstandnis der meis-
ten fruhkindlichen Orientierungs- und Bildungsplane in Deutschland.
Das Aufgreifen von Themen und Interessen der Kinder, die ressourcen-
orientierte BerUcksichtigung des individuellen (nicht nur motorischen)
Entwicklungsstandes eines jeden Kindes und die Vermeidung von Be-
wertung zugunsten des Erhalts der kindlichen intrinsischen Motivati-
on sind nur einige Aspekte und Prinzipien psychomotorischen Arbei-
tens (KelRRel 2014). Die authentische Berucksichtigung der BedUrfnisse
von Kindern in den Angeboten ermadglicht im Zusammenspiel mit der
Umsetzung dieser Prinzipien die positive Entwicklung des kindlichen
Selbstkonzeptes und den Aufbau weiterer Schutzfaktoren (Ruploh
et al. 2013). Selbstwirksamkeitserfahrungen sind dabei eine wichtige
Quelle fur den Aufbau eines positiven Selbstkonzepts (Zimmer 2020).
.Der Grad des Vertrauens in die eigene Selbstwirksamkeit stellt [...] eine
grundlegende individuelle Ressource dar, die es dem Kind erst ermog-
licht, vorhandene forderliche Angebote und Umweltbedingungen in
persdnliche Verwirklichungschancen umzusetzen" (Schneekloth &
Pupeter 2010, 187). Diese individuelle Ressource ist gesundheitsrele-
vant fur das Kind und seine persdnliche Zukunft, da Selbstwirksamkeit
zu den wichtigsten Elementen ,einer gelungenen Verbindung von
(selbst-)bewusster und zugleich lustvoller Lebensfuhrung” (Franzkowi-
ak & Hurrelmann 2022) gezahlt wird und Gesundheit in eben dieser Le-
bensfUhrung und den damit zu assoziierenden positiven Einstellungen
grundet (ebd.).

Schutzfaktoren bzw. risikomildernde Faktoren kbnnen auch starker aus
einer kindlichen Perspektive formuliert werden, indem diese nach ,Ich
habe”, ,Ich bin" und ,Ich kann” kategorisiert werden (Grotberg 1995).
Mit ,Ich habe” werden soziale Ressourcen formuliert, die dem Kind ein
Gefuhl von Sicherheit und Schutz vermitteln bzw. sich entwickeln las-
sen (z. B. ,Ich habe Menschen um mich, denen ich vertraue und die
mir helfen.”). ,Ich bin” beschreibt personale Ressourcen des Kindes wie
unter anderem Geflhle und Uberzeugungen (z. B. ,Ich bin eine Person,
die von anderen gemocht und geliebt werden kann.”). Durch Interakti-
on mit anderen Menschen und Lernen im sozialen Kontext erwirbt das
Kind soziale und interpersonale Fahigkeiten und Ressourcen, die mit
slch kann” umschrieben werden (z. B. ,Ich kann fUr Probleme im Leben
Lésungswege finden.") (Wustmann Seiler 2016; Grotberg 1995). Dieser
Zugang zu Schutzfaktoren kann padagogischen Fachkraften helfen,
die eigene professionelle Arbeit und den padagogischen Alltag in der
Einrichtung hinsichtlich der Entwicklung von Schutzfaktoren und Res-
ilienz bei den Kindern zu reflektieren.

Interaktions- und Bildungsraumgestaltung
Fachkraft-Kind-Interaktion

Wie oben bereits erwahnt, kann die sozial-emotionale Kompetenz und
eine entsprechende Beziehungsgestaltung in der KiTa als Fundament

Authentische Berticksich-
tigung der Bedlrfnisse

von Kindern

»lch habe“ , Ich bin*
kann“
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Feinfuhliges und wert-
schdtzendes Kommuni-
kationsverhalten

Ko-konstruktive, kognitiv
anregende Interaktions-
gestaltung

Sustained Shared Thin-
king als empfehlenswer-
ter Ansatz

fur gelingende weitere Entwicklungs- und Bildungsprozesse gelten.
Ein feinfuhliges und wertschatzendes Kommunikationsverhalten der
Fachkraft, bei dem Kinder oft zu Wort kommen, ermoglicht Kindern
Uber einen sprachforderlichen Aspekt hinaus ein Gefuhl von Selbst-
wirksamkeit, das sich positiv auf die Motivation und das Bildungsinter-
esse des Kindes auswirkt (Niedersachsisches Kultusministerium 2023b,
13). Besonders wichtig fur die sozial-emotionale Entwicklung der Kin-
der ist der Austausch Uber ihre Erfahrungen und Gefuhle im Rahmen
der Interaktionen mit den Fachkraften. Hierbei sind die Kinder stark auf
die Reaktionen und Resonanz der erwachsenen Bezugspersonen an-
gewiesen (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2023b, 16).

Wichtig ist fur Entwicklungs- und Bildungsprozesse generell, dass die
Fachkrafte eine ko-konstruktive, kognitiv anregende Interaktionsge-
staltung pflegen. Eine wesentliche Komponente dieser Interaktionsge-
staltung ist es, einen gemeinsamen Rahmen zwischen Fachkraft und
Kind fur die aktuelle Situation zu schaffen und diesen gemeinsam mit
dem Kind weiterzuentwickeln. Dies erfordert eine responsive Interak-
tionsgestaltung, die sich auf die Fachkraft, ebenso wie auf das Kind
fokussiert und an dessen Perspektive konsequent anknupft, um inklu-
sive Bildung zu ermdglichen (Rothe 2021). Dieser Rahmen ist auch fur
ko-konstruktive Prozesse relevant, um eine Determinierung durch die
Fachkraft zu verhindern und die Interaktionen ergebnisoffen zu gestal-
ten (Liegle 2008). Als geeignete Methoden sind hier in besonderer Wei-
se das Sustained Shared Thinking und auch das mehr vorstrukturie-
rende Scaffolding zu nennen (Wadepohl 2023; Wadepoh!| & Hormann
2021).Es ist wichtig zu betonen, dass die Interaktion moglichst ergeb-
nisoffen gestaltet sein sollte, um den Kindern Raum fur eigenes Den-
ken und Handeln zu lassen.

Beim Sustained Shared Thinking geht es um Denkprozesse, die ge-
meinsam zwischen Fachkraft und Kind geteilt werden und ,bei denen
Fachkraft und Kinder gleichberechtigt und prozessorientiert Sachver-
halte hinterfragen, Uber Themen diskutieren, Problemlésungen er-
arbeiten und Vorstellungen sowie eigenes Wissen weiterentwickeln®
(Wadepohl 2021, 13). Scaffolding, eine Methode zur strukturierten Un-
terstlUtzung, kann zwar hilfreich sein, verfolgt jedoch oft bestimmte
Ziele und kann die naturlichen, unvorhersehbaren Interaktionsverlau-
fe einschranken, die in Spielsituationen typisch und angemessen sind.
Besonders herausfordernd ist es, diese Strukturierung so anzupassen,
dass sie den unterschiedlichen Erfahrungsniveaus der Kinder gerecht
wird, da Lernen nicht linear verlauft (vgl. Pramling et al. 2019, 174f). In
der Gestaltung von Interaktionen ist es entscheidend, Strategien einzu-
setzen, die Kindern dabei helfen, ihre eigenen Lernprozesse zu steuern
und ihre Problemldsefahigkeiten zu verbessern oder zu entwickeln. Die
Fachkraft sollte ihre UnterstlUtzung schrittweise zurUckfahren, sobald
die Kinder zunehmend Vertrauen in ihre Fahigkeiten gewinnen, um ih-
nen die Unabhangigkeit von externer Hilfe und damit Selbstwirksam-
keitserfahrungen zu ermaoglichen. Zudem ist es von Bedeutung, dass
Kinder in einem positiven emotionalen Umfeld von Fachkraften mit of-
fenem und abwartendem Verhalten unterstltzt werden, damit sie sich
als aktive Lernende fuhlen und ihre individuellen Lernbedurfnisse im
Mittelpunkt stehen.



Peer-Interaktion

Neben der Fachkraft-Kind-Interaktion liegt auch in den Peer-Interak-
tionen ein grofBes Entwicklungs- und Bildungspotenzial. Hier kdnnen
z. B. soziale Erfahrungen in ganz anderer Weise erlebt werden. Insbe-
sondere fur die sozial-emotionale Entwicklung werden den Peer-Inter-
aktionen positive Effekte zugesprochen (Schneider-Andrich 2021). Den
Fachkraften kommt hierbei eine zurickgenommene, eher beobach-
tende und nur punktuell eingreifende (z. B. bei Ausschlissen) und im-
pulsgebende Rolle zu.

Oft unterschatzt wird die Bedeutung der Peer-Beziehungen und Inter-
aktionen bei Kindern in den ersten drei Lebensjahren. Das liegt unter
anderem daran, dass Kinder in diesem Alter, vor allem wenn sie sich
noch wenig mit Worten ausdrlcken kénnen, einen eigenen Stil haben,
in dem sie sich miteinander verstandigen und aufeinander einlassen
— den sehr kérpersprachlich orientierten sogenannten ,toddler style”
(Lokken 2000; WuUstenberg & Schneider 2021). Kleinkinder gestalten
entsprechend Beziehungen miteinander in einer besonderen Weise
und padagogische Fachkrafte sollten diesen Peer-Beziehungen ent-
sprechenden Raum im KiTa-Alltag geben. Dabei kdnnen Erkundungs-
fragen fUr Peer-Beziehungen in SchlUsselsituationen hilfreich sein, bei-
spielsweise:

s Wann, wo und wie kommen die Kinder im Alltag der Kinderta-
geseinrichtung dazu, einander kennenzulernen, sich aufeinander
zu konzentrieren und Beziehungen aufzubauen?” (Wustenberg &
Schneider 2021, 377)

s lassen padagogische Fachkrafte Kinder entscheiden, neben
wem sie beim Essen sitzen, wo sie schlafen wollen und in wessen
Nahe sie sich dabei begeben?” (ebd.)

m Wie kdnnen Kinder sich im Gruppensetting ihrer Kindertagesein-
richtung auf Kinder beziehen, wenn sie...
¢ neuindie Einrichtung kommen, also in der Phase des Mitein-

ander-vertraut-Werdens?

am Morgen von zu Hause ankommen?

Ubergange wahrend des Tages, in eine neue Gruppe oder
Einrichtung bewaltigen mussen?” (ebd.)

Ein weiterer Aspekt, der die Perspektive auf Peer-Interaktionen erwei-
tern kann, ist die Vergegenwartigung, dass bereits das Parallelspiel
ohne Blickkontakt als erste Stufe des Sozialspiels (und Parallelspiel mit
Blickkontakt als zweite Stufe) zahlt. Eine Beobachtungsstudie belegt,
dass einfaches und komplementares Sozialspiel (also beispielsweise
gegenseitiges Anbieten von Spielgegenstanden und aufeinander be-
zogene Spielhandlungen) erst ab dem vierten Lebensjahr die vorherr-
schenden Formen des Sozialspiels sind (Howes & Matheson 1992, nach
Oerter 2002). Dennoch gibt es eben bereits in den ersten Lebensjahren
verschiedene Formen des Sozialspiels, die sich in neuen oder seltene-
ren Peer-Konstellationen auch bei alteren Kindern im Kindergarten-
alter haufig wiederholen. Diese Situationen als Sozialspiel und damit
als Peer-Interaktionen zu erkennen, wertzuschatzen und zu begleiten,
kann als professionelle Aufgabe von padagogischen Fachkraften gese-
hen werden.

In Peer-Interaktionen
liegt ein groBes Entwick-
lungs- und Bildungspo-
tenzial

Peer-Interaktionen bei
Kindern unter Drei wer-
den leicht tibersehen und
unterschdtzt

Einfaches und komple-
mentdres Sozialspiel



Auch bei Peer-Interaktio-
nen ist ein kultursensibler
Blick notwendig

Rdume sollen u. a. Selbst-
erfahrung und Selbstwir-
kamkeit, Partizipation
und Autonomie, Explora-
tion und Rlckzug ermég-
lichen

Bei der Raumgestaltung
empfiehlt es sich, auch
die Kinderperspektive zu
berticksichtigen

Fur eine nachhaltige BerUcksichtigung dieses Themas empfiehlt es
sich, Peer-Beziehungen zu einem Thema im KiTa-Team zu machen
und auch in der KiTa-Konzeption zu verankern. Eine Annaherung an
das Thema kann teamintern Uber den Austausch eigener biografischer
Peer-Erfahrungen im Kleinkind- und Kindergartenalter erfolgen und
der Reflexion, welche Auswirkungen die eigenen individuellen Erfah-
rungen im KiTa-Alltag haben kénnen. Folgende exemplarische Fragen
kdénnen einen kultursensitiven Blick Uber den eigenen Erfahrungshori-
zont hinaus ermaglichen (vgl. Wistenberg & Schneider 2021, 426f.):
s ,Bedenken wir, dass das Thema in anderen Kulturen vielleicht
eine andere Rolle spielt als bei uns?
= Konnte es sein, dass bestimmte Verhaltensweisen, auf die wir ach-
ten und Wert legen, in anderen kulturellen Zusammenhangen
eine andere Bedeutung haben?
»  Wie denken Eltern Uber Beziehungen unter Kindern in den ersten
Lebensjahren? Welche Erfahrungen haben sie gemacht?
= Wie konnen wir miteinander ins Gesprach dartUber kommen?”
(ebd.)

Raumgestaltung

Grundsatzlich ist fur gelingende Entwicklungs- und Bildungsprozes-
se in der KiTa auch die dinglich und raumlich anregende Umgebung
ausschlaggebend. Zur Orientierung kdnnen dabei von Expert*innen
beschriebene Bildungsraummerkmale wie Selbsterfahrung und
Selbstwirksamkeit, Diversitatserfahrungen und Inklusionserleben,
Partizipation und Autonomie, Korperliche Herausforderungen und
grobmotorische Bewegungsanreize, RUckzugsmoglichkeiten und Ru-
heerfahrung etc. dienen (Bensel et al. 2015), die fur jede Kindertages-
einrichtung individuell auszudifferenzieren sind. Speziell fur die Forde-
rung der emotionalen Entwicklung und des sozialen Lernens wird eine
raumliche und materielle Ausstattung in KiTas empfohlen, die das Spiel
einzelner Kinder untereinander (z. B. durch verschiedene Ebenen und
Podesten, abgeteilte und nicht einsehbare Ecken und Nischen —im Au-
Benbereich Spielhauser, Sitzgruppen, Hutten etc.) und Rollenspiele (z.
B. durch Vielfalt zweckfreier Materialien, Verkleidungsmaterial und All-
tagsmaterialien fur Spielthemen wie Familie, Einkaufen, Schule usw.,
Spiegel) ermoglichen und anregen (Niedersachsisches Kultusministe-
rium 2023a, 52). Die individuelle Identitatsentwicklung kann z. B. durch
ein eigenes Foto (oder ein Foto der eigenen Familie), Eigentumskiste
oder -fach, Ausstellungsvitrine etc. unterstUtzt werden, das Kennenler-
nen von Demokratie z. B. durch eine Pinnwand fur die Darstellung der
KinderbeschlUsse in einer fur die Kinder verstandlichen Weise (ebd.).

Eine starkere BerUcksichtigung der Kinderperspektive kédnnte durch
die bewusste Beobachtung und Erfassung der kindlichen Nutzung des
Raums realisiert werden und sollte durch Kommunikationsprozesse
mit den Kindern erganzt und validiert werden. Darin werden auch die
Interessen des einzelnen Kindes sichtbar, Uber die im Team reflektiert
werden kann und an die Bildungsraume anschlussfahig sein mussen
(Lichtblau 2018). Mit Blick auf die BedUrfnisse der Kinder, die haufig im
Zusammenhang mit Wohlbefinden aufgegriffen werden, konnen drei
Kriterien-Bereiche fUr eine gute Raumgestaltung abgeleitet werden
(Hille et al. 2016):



m  Bewegungsfreiheit und Moglichkeiten zur selbstandigen Erkun-
dung

m  Herausforderungen und Anregungen fur alle Kinder

m  Funktionalitat und Variabilitat

Im Optimalfall kénnen Kinder sich ihren Kompetenzen entsprechend
auch an der Raum(um)gestaltung beteiligen, denn ,niemand weif3
mehr Uber die Bedurfnisse der Kinder als die Kinder selbst” (Walden
& Schmitz 1999, 49). Dafur kdnnen beispielweise gemeinsame Raum-
begehungen niedrigschwellig partizipative Prozesse fur die Gestaltung
des Innenraums und AuRengelandes initiieren (Richter 2019; Fischer &
Schneider 2015). Die Partizipation ermoglicht neben der bedurfnisori-
entierten Raumgestaltung eine weitere wichtige Erfahrung der Kinder:
Wenn Kinder ihre Raume immer wieder so umgestalten kdnnen, wie
es fUr sie passt, schaffen sie sich nicht nur den Raum fUr ihr Lernen, sie
erleben auch noch, dass sie es selbst in der Hand haben, ihre Umge-
bung zu gestalten” (Hille et al. 2016, 239).

3.3 Beteiligen

Seit dem Inkrafttreten der UN-Kinderrechtskonvention (KRK) in
Deutschland im Jahr 1992 muss der Wille von Kindern ihrem Alter und
ihrer Reife entsprechend berucksichtigt werden (Artikel 12). Dies impli-
ziert auch, dass Kinder ein Recht auf Meinungsbildung und -auBerung
haben, insbesondere bei Angelegenheiten, die sie selbst betreffen. Fur
Kinder mit Behinderung gelten nach Artikel 23 der UN-KRK dieselben
Rechte. Auch in Bildungseinrichtungen sowie Einrichtungen der Kin-
der- bzw. Jugendhilfe soll das Beteiligungsrecht entsprechend zum
Tragen kommen und Kinder unabhangig von ihren koérperlichen oder
geistigen Fahigkeiten, ihrer Nationalitat, Kultur, Sprache oder Religion
angemessen in Entscheidungsprozesse einbezogen werden. Dies ist
daher ebenso wie folgt auf der Bundesebene im 8 Absatz 1 SGB VI
verankert: ,Kinder und Jugendliche sind entsprechend ihrem Entwick-
lungsstand an allen sie betreffenden Entscheidungen der 6ffentlichen
Jugendhilfe zu beteiligen.”

Durch die Partizipationsmoglichkeiten wird das Bild vom Kind als
selbsttatige*m und kompetente*m Akteur*in der eigenen Lebenswelt,
als Subjekt und nicht als Objekt entworfen (vgl. Doll et al. 2020, 8ff.)
und das kindliche Bedurfnis nach Zugehdrigkeit und Teilhabe gestillt
(vgl. Maywald 20193, 61). Wenn Kinder mitentscheiden und ihre eige-
nen ldeen einbringen konnen und dabei das Gefuhl bekommen, dass
ihre Meinung gehort wird und wichtig ist, kann dies auch ihr Wohlbe-
finden verbessern (vgl. Magyar-Haas & Knoll 2021; Andresen & Mdller
2019, 21). Weitere positive Auswirkungen auf die Entwicklung des Kin-
des formuliert Schafer in seinem Verstandnis einer demokratischen
Padagogik: ,Bildung wird in erster Linie verstanden als ein Sich-Bilden
durch Beteiligung" (Schafer 2019, 18). Durch Beteiligung werden Selbst-
wirksamkeitserfahrungen erméglicht und das Selbstbewusstsein / das
Selbstkonzept des Kindes gestarkt. Das bezieht sich beispielweise auch
auf die Themenauswahl bei Lernangeboten, bei der alle Kinder alters-
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Kinder lernen durch Parti-
Zipation ihre Bedurfnisse
zu erkennen und mitzu-
teilen

Eine Kernkompetenz von
Fachkrdften ist es, die Be-
durfnisse und Befindlich-
keiten des Kindes wahr-
zunehmen und diesem zu
spiegeln

Partizipation in Schlls-
selsituationen tagtdglich
leben

gemal beteiligt werden sollten (Niedersachsisches Kultusministerium
20233, 17). Gemeinsam in einer Gruppe Dinge entscheiden zu kénnen,
starkt zudem die sozialen Kompetenzen von Kindern: Sie lernen ihre
Bedurfnisse zu erkennen und vor anderen auszudricken, Kompromis-
se einzugehen und wie Beziehungen zu Gleichaltrigen und Erwachse-
nen aufgebaut werden kénnen. Bereits in der frGhen Kindheit Parti-
zipation zu (er)leben, fuhrt schlielich dazu, dass Kindern ihre Rechte
immer mehr bewusstwerden, und sie zunehmend lernen, diese auch
einzufordern.

Grundsatzlich ruhen Beteiligungsmaoglichkeiten im KiTa-Alltag auf ei-
ner gelebten Alltagspraxis. Diese druckt sich in einer von Wertschat-
zung und (Be-)Achtung getragenen Beziehungsgestaltung aus. Die
BedUrfnisse und Befindlichkeiten des Kindes wahrzunehmen, ihm
(sprachlich) zu spiegeln und eine professionelle Reaktion abzuleiten
ist dabei eine Kernkompetenz von Fachkraften. Das bedeutet nicht,
dass jedes wahrgenommene BedUrfnis erfullt werden muss oder je-
des Gefuhl und daraus resultierende Handlungen des Kindes gut zu
heiBen sind, denn in der KiTa geht es nicht nur um Einzelne, sondern
auch um das Leben in einer Gemeinschaft. Wie es padagogischen
Fachkraften gelingen kann, die Meinung von Kindern im KiTa-Alltag
zu berlcksichtigen und echte Beteiligungsmaoglichkeiten, d. h. ,kein[e]
Zugestandnis[se] der Erwachsenen” (Maywald 2019a, 61) zu schaffen,
wird anhand folgender vier Konkretisierungsbereiche deutlich. Die
nachfolgenden Erlauterungen knupfen theoretisch und hinsichtlich
der Konkretisierungsbereiche auch praktisch an das nifbe-Grundla-
genpapier zur ,Demokratiebildung und Partizipation in der KiTa* (Doll
et al. 2020) an.

Beteiligung in Schlusselsituationen

Dreh- und Angelpunkt der Tagesstruktur in einer KiTa sind sogenannte
SchlUsselsituationen, wie

s das Ankommen und Abgeholt-Werden,

s  das Wechseln des Spielortes beispielsweise von drinnen nach

draufBen — verbunden mit An- oder Ausziehen,

= das Wickeln,

m die Schlaf- und Ruhesituationen oder

s die Mahlzeiten.

Die Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind, die diese Situationen
begleiten, sind Ausdruck der gelebten Partizipation und zentral fur das
Wohlbefinden des Kindes. Denn SchlUsselsituationen erfordern eine
Anpassungsleistung von Kindern, sie sind hoch emotional,ermoglichen
vielfaltige Erfahrungen und Lerngelegenheiten (vgl. Doll et al. 2020, 41)
und sind zugleich jedoch auch herausfordernd. Kinder stehen hier in
ihrer Bedurfniserfullung in groBer Abhangigkeit zu den Erwachsenen.
Darin druckt sich ein Machtgefalle zwischen Erwachsenem und Kind
aus, das in padagogischer Verantwortung von der Fachkraft zu gestal-
ten ist. Um mit Kolleg*innen oder mit Eltern Uber dieses Thema ins Ge-
sprach zu kommen oder um sich selbst oder gemeinsam im Team zu
reflektieren, eignen sich die ,Durfen die das?“-Karten des nifbe (Martzy
et al. 2024). Neben der Erfullung physiologischer Grundbedurfnisse



und dem Recht auf Schutz vor Gewaltanwendung, Misshandlung und
Verwahrlosung (KRK, Artikel 19) kommmt es auch darauf an, das kindliche
Wohlbefinden im Blick zu behalten. Indem die Fachkraft die Grenzen
des Kindes respektiert und ihnm Wertschatzung entgegenbringt, kann
eine SchlUsselsituation zu einer positiven Erfahrung fur beide werden.
Hierbei kommmt es auf die Feinheiten an: Manche, insbesondere sehr
junge Kinder, kdnnen ihre Unzufriedenheit (noch) nicht verbal auBern.
Die padagogischen Fachkrafte mussen daher ganz genau auf die Kor-
persprache, das heif3t auf Anzeichen wie ein Verlassen der Situation, ein
Verziehen des Gesichtes bis hin zum Weinen, ein sich Wegdrehen oder
ein Versteifen des Kérpers, achten. Daher ist Beteiligung in SchlUssel-
situationen das A und O: Dies gelingt, wenn die padagogischen Fach-
krafte die Kinder mitentscheiden lassen, also bspw. die Wahl zwischen
mehreren Optionen lassen und sie fragen, was sie in der jeweiligen
Situation bevorzugen - oder wenn Kinder die Moglichkeit haben, mit-
zuhandeln, d. h. durch aktives Tun Anerkennung erfahren sowie zuneh-
mend Verantwortung fur die Bewaltigung der Situation GUbernehmen.

Eine strukturelle Rahmung von SchlUsselsituationen, die die Beteili-
gung von Kindern stutzt, kann die Fachkraft entlasten, sodass sie sich
besser auf die Gestaltung der Interaktionen fokussieren kann. Beispiel-
haft zu nennen sind hier fur Kinder handhabbares Geschirr wie zum
Beispiel
m  durchsichtige Glaser, damit Kinder den Fullstand beim Einschen-
ken Uberprufen kénnen,
m  Mobbel, die den eigenstandigen Zugang zu Putz- und Waschlap-
pen, Wickelmaterialien und -platz ermoglichen,
m  Ruheinseln, die Ruhen oder Schlafen im Tagesgeschehen ermog-
lichen usw.

Praktische Hinweise und weitere Beispiele finden sich auch in Karten-
Sets fur die Arbeit mit Teams oder Schwerpunktheften von Fachzeit-
schriften (z. B. Kruse & Sauerhering 2021a; 2021b; Franz 2019; Kleinst-
kinder in Kita und Tagespflege 2023). Die Evaluationsergebnisse zu
den nifbe-Demokratie-Werkstatten verdeutlichen dies noch einmal: So
nehmen Fachkrafte bisher fest strukturierte Situationen als entspann-
ter wahr, wenn Kinder zumindest einen Teil der Tatigkeiten eigenaktiv
gestalten bzw. selbst umsetzen kdnnen (z. B. sich das Essen selbst auf-
tun oder ein Programmpunkt wahrend eines Festes selbst planen und
durchfuhren).

Beteiligungsinstrumente

Kinder kdnnen in der Regel gut einschatzen, was sie mogen, brauchen
und was ihnen guttut — auch bezogen auf die KiTa. Im Rahmen einer
Kinderperspektiven-Studie zur Qualitatsentwicklung in Kindertages-
statten (Nentwig-Gesemann et al. 2022) konnte aufgezeigt werden,
dass es — neben sechs weiteren Qualitatsbereichen - fUr Kinder von
zentraler Bedeutung ist, sich beteiligen und den KiTa-Alltag aktiv mit-
gestalten zu kdnnen.

Kinder genieRen es, an ihre individuellen Fahigkeiten angepasste Be-
teiligungsmoglichkeiten wahrzunehmen, daher gibt es nicht das eine

Fachkrdfte mussen gera-
de auch bei den Jingsten
die Kérpersprache beach-
ten

Partizipation strukturell
zZu unterstitzen entlastet
Fachkrdfte

Fur Kinder ist es von zen-
traler Bedeutung, sich
beteiligen und den KiTa-
Alltag aktiv mitgestalten
zu kénnen



Beteiligungsméglichkei-
ten und Abstimmungen
mussen alle Kinder mit-
nehmen

Reprdsentative Beteili-
gungsformen sollten gut
vorbereitet werden

Teilhabe darf nicht Uber-
fordern und zum Aus-
schluss fuhren

Beteiligungsinstrument, was fur jede KiTa oder gar jedes Kind optimal
ist. Haufig geraten als Erstes Instrumente zur Entscheidungsfindung
wie z. B. verschiedene Formen von Abstimmungen in den Blick, die
in ihrer Logik gesellschaftlichen und politischen Mehrheitsentschei-
den entsprechen. Wird in der KiTa der Fokus darauf gelegt und ruhen
diese Instrumente nicht auf der Wertschatzung und Anerkennung ei-
nes jeden, kann das Probleme mit sich bringen. Denn moglicherweise
erfahren einzelne Kinder auf diese Weise, dass ihre Meinung oder ihr
Wunsch niemals (oder nur selten) Gehor findet — was negative Auswir-
kungen auf das Selbstkonzept haben kann. Es ist eine gro3e Herausfor-
derung, die Prozesse so zu gestalten, dass den Kindern tatsachlich klar
ist, worUber sie abstimmen und welche Tragweite diese Entscheidun-
gen haben. Auch mussen Wege gefunden werden, diejenigen mitzu-
nehmen, die Probleme haben, ihre eigenen Bedurfnisse zu erkennen
und zu formulieren.

Aus der Evaluation einer nifbe-Qualifizierungsinitiative ging u. a. her-
vor, dass es Fachkraften insbesondere im U3-Bereich schwerfallt, Be-
teiligungsmaoglichkeiten zu schaffen. Dass reprasentative Instrumente
fur Krippenkinder eher ungeeignet erscheinen, wurde oben schon an-
gedeutet.

Grundsatzlich kénnen alltagsbezogene Formen der Beteiligung und
reprasentative Beteiligungsformen unterschieden werden. Auf der
Ebene der Stammgruppe sind alltagsbezogene Formen beispielswei-
se Erzahl- und Morgenkreise, um Wunsche oder Anliegen vorbringen
zu koénnen. Fur die gesamte Einrichtung gibt es z. B. Kindervollver-
sammlungen. Wie diese im Einzelnen einberufen und gestaltet wer-
den, kann in jeder KiTa individuell entschieden werden. Moglich ist es,
sie beispielsweise zu bestimmten Themen oder regelmafig in einem
festgelegten Rhythmus zu veranstalten, bei der Fachkrafte oder Kin-
der moderieren kdnnen usw. An Gremien beziehungsweise reprasen-
tativen Beteiligungsformen (wie dem Kinderrat oder dem Kinderpar-
lament) nehmen nicht alle Kinder einer Gruppe oder Einrichtung teil.
Hierzu werden Vertreter*innen entsandt. Wie diese Gremien arbeiten,
z. B. fur welche Entscheidungen sie zustandig sind und wie diese ge-
troffen werden, liegt ebenfalls in der Gestaltungsfreiheit der Einrich-
tungen. Der Einfuhrung von Gremien muss eine intensive Phase der
Erarbeitung und Abstimmung im Team vorausgehen, damit sie gelingt
(Hansen, Knauer & Sturzenhecker 2011; Hansen, Knauer & Sturzenhe-
cker 2009).

Um einen Beitrag fur das kindliche Wohlbefinden zu leisten, sollte jede
Teilhabe-Gelegenheit letztendlich angemessen sein, das hei3t nicht
Uberfordern und nicht zu einem Ausschluss von Kindern fUhren: Fur die
padagogischen Fachkrafte bedeutet dies zu Uberlegen, ob beispiels-
weise ein Kinderparlament als einziges Instrument zur Beteiligung
sinnvoll ist, da jungere Kinder oder Kinder, die sprachlich noch nicht
fahig sind, sich zu aufBern, davon ausgeschlossen wurden.

Dennoch sind Beteiligungsinstrumente wichtig und so wird Kindern
mit Artikel 15 der KRK auch die Versammlungs- und Vereinigungsfrei-
heit eingeraumt. Mithilfe von Beteiligungsverfahren Uben Kinder es,



ihre eigenen und die Interessen einer Gruppe zu vertreten, sie lernen
Verantwortung zu tragen und entwickeln zugleich ein Verstandnis fur
demokratische Prozesse. Eine solche frihe Demokratiebildung vermit-
telt Kindern dabei auch Werte wie Gleichberechtigung und Respekt.
Hinzu kommt, dass Beteiligung dazu beitragt, die KiTa als Lernumge-
bung zu verbessern: Denn Kinder kdnnen kreative Vorschlage machen
und Veranderungen initiieren, die ihren individuellen BedUrfnissen und
Interessen entsprechen. Dies ermdglicht eine anregende und anspre-
chende Umgebung, die ihr Lernen und ihre Entwicklung unterstutzt.

Beschwerdemanagement

Partizipation ist dabei nicht nur eine Frage des Kinderschutzes: Es geht
auch darum, dass das Kind durch die Erfahrung von Selbstwirksamkeit
gestarkt und sein Wohlbefinden durch Moglichkeiten zur Selbst- und
Mitbestimmung geférdert wird. Wie oben bei den SchlUsselsituationen
bereits angedeutet, kann es flUr padagogisch Tatige nicht immer ein-
fach sein, das Unwohlsein eines Kindes wahrzunehmen oder korrekt zu
deuten. Beteiligung beginnt allerdings schon mit der Moglichkeit des
Kindes etwas abzulehnen, ,Nein* zu sagen (sofern es sich verbal auBern
kann),sich zu beschweren. Als partizipationshemmendes Verhalten gel-
ten, analog dazu, zum Beispiel ungefragte oder grenzUberschreitende
Assistenzhandlungen, die das Kindeswohl gefahrden (vgl. Hildebrandt
et al. 2021). Im Niedersachsischen Gesetz Uber Kindertagesstatten und
Kindertagespflege (NKiTaG) wird in §2 Absatz 4 formuliert, dass fur den
Kinderschutz ,die erforderlichen geeigneten Verfahren der Selbstver-
tretung und Beteiligung sowie der Moglichkeit der Beschwerde in per-
sonlichen Angelegenheiten innerhalb und auBerhalb der Einrichtung*
gewahrleistet werden mussen. Zur Implementierung von Beschwerde-
verfahren sei an dieser Stelle auf das Kapitel ,Schutzen® verwiesen.

Partizipationsprojekte

Insbesondere die Organisation von Festen und Veranstaltungen oder
die (Um-)Gestaltung von Raumen oder (AuBen-)Bereichen der KiTa
sind Gelegenheiten, um Kindern punktuell und intensiv Beteiligung zu
ermoglichen (siehe Kapitel ,Fordern® S. 32f): In Kleingruppen kdénnen
sie dabei von der Planung bis zur Umsetzung miteinbezogen werden.
Unumganglich ist, dass der Umsetzung der Projekte eine intensive
Auseinandersetzung mit dem, was tatsachlich von Kindern entschie-
den werden kann, vorausgeht. SchlieBlich kénnen bzw. durfen nicht
alle Entscheidungen an die Kinder abgegeben werden, beispielsweise,
weil sie tragerseits aufgrund von Vorgaben, des Finanzbudgets oder
aber auch zum Schutz des Kindeswohls usw. keinen Handlungsspiel-
raum zulassen. Ist diese vorausgehende Analyse und Festlegung des
Mitbestimmbaren versaumt worden, werden maoglicherweise Erwar-
tungen geweckt, die nicht erfullt werden kénnen - es kommmt zur so-
genannten ,Scheinpartizipation” (Hildebrandt et al. 2021, 51). Unerfullte
Erwartungen fuhren wiederum zum Gegenteil von dem, was anvisiert
war — namlich u. a. die Erfahrung von Selbstwirksamkeit. Im Rahmen
der Forschungen und Projekte zur ,Kinderstube der Demokratie®? sind

2 https://www.partizipation-und-bildung.de/kindertageseinrichtungen/die-
kinderstube-der-demokratie/

Sich frih in demokrati-
sche Prozesse einliben

Beteiligung schliet im-
mer auch die Méglichkeit
ein, ,,Nein“ zu sagen

Kinder an der Planung
und Umsetzung von Pro-
jekten beteiligen



Auch das Projektthema
sollte gemeinsam von
Fachkrdften und Kindern
entschieden werden

Durch Partizipationspro-
jekte kénnen auch Eltern
beteiligt werden

viele praxisnahe Bucher und Materialien entstanden. Neben der Teil-
habe bieten Partizipationsprojekte die Chance, dass Kinder Interesse
an bestimmten Themen entwickeln, so ihre Talente und Fahigkeiten
entfalten kdnnen und schlieBlich mehr Uber ihre persénlichen Vorlie-
ben und Starken erfahren. Davon profitieren schlieBlich auch die pad-
agogischen Fachkrafte bei der zuklnftigen Gestaltung von Lern- und
Spielangeboten.

Damit fUr Kinder die Chance eroffnet wird, ihre Interessen kennenzu-
lernen und sich mit dem jeweiligen Projekt zu identifizieren, sollten sie
bereits bei der Auswahl eines Projektthemas mitentscheiden durfen.
In diesem Zusammenhang wurde im Rahmen der Evaluation der nif-
be-Demokratie-Werkstatten deutlich, dass die Vorabfestlegung eines
Projektes durch die padagogischen Fachkrafte nicht unbedingt auch
auf die Zustimmung aller Kinder trifft, was wiederum eine Chance auf
echte Beteiligung zunichtemacht. Gleichzeitig konnte festgestellt wer-
den, dass Partizipationsprojekte einen geeigneten Einstieg bieten, um
Demokratiebildung in der KiTa anzustoRen. Was zunachst im Projekt-
rahmen und zu einem bestimmten Thema erprobt wurde, fuhrte bei
den meisten Einrichtungsteams dazu, die professionelle padagogische
Haltung sowie Tagesablaufe und bisherige Routinen zu hinterfragen
und eine Etablierung von Beteiligungsinstrumenten oder Beschwer-
deverfahren in verschiedenen Alltagssituationen anzuvisieren.

Partizipationsprojekte bieten daruber hinaus eine Gelegenheit, um Fa-
milien Beteiligung zu ermdoglichen und bspw. Elternteile in die KiTa ein-
zuladen, die aus verschiedenen Grunden bisher noch nicht mitgewirkt
haben. Elternbeteiligung kann dabei auch die padagogische Arbeit be-
reichern — schlieBlich sind Eltern die Expert*innen fur ihre Kinder und
kennen deren individuelle Bedurfnisse und Vorlieben. Auch ist fur das
Wohlbefinden der Kinder in der KiTa entscheidend, dass sie mit ihren
Familien gesehen und ernstgenommen werden.



4. Fazit

Gesundheit und Wohlbefinden der Kinder sind sowohl zentrale Ziele
als auch Qualitatskriterien frihkindlicher Bildung. Der SchlUssel zum
Erreichen dieser liegt in der konsequenten Umsetzung der Kinderrech-
te mit ihren drei zentralen Saulen Schutz, Férderung und Beteiligung.
Praventiver und institutioneller Kinderschutz lasst sich dabei insbeson-
dere durch Schutz vor Diskriminierung und jeglicher Form von Gewalt
realisieren, indem diskriminierungssensible, vorurteilsbewusste und
migrationssensible Konzepte umgesetzt werden und Fachkraft-Kind-
Beziehungen so gestaltet werden, dass (grenz-)verletzendes Verhalten
vermieden wird. Férderung setzt bei den Grundbedurfnissen der Kin-
der nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebunden-
heit an. Bedurfnisorientierte Beziehungs-, Interaktions- und Raumge-
staltung ermadglichen die UnterstUtzung kindlicher Entwicklung und
den Aufbau von Ressourcen und Schutzfaktoren, die als Inhalte und
Ziele frUhkindlicher Bildung beschrieben sind. Insbesondere die Selbst-
wirksamkeit spielt dabei eine zentrale Rolle fur kindliches Wohlbefin-
den. Beteiligung ist nicht nur ein Kernelement einer demokratisch aus-
gerichteten padagogischen Arbeit, sondern auch eine Notwendigkeit
zur Erfullung der Kinderrechte. Moglichkeiten des Mit- und Selbstbe-
stimmens in KiTas sowie Selbstwirksamkeitserfahrungen kénnen dazu
beitragen, das kindliche Wohlbefinden zu erhéhen. Sie wirken sich da-
rGber hinaus auch positiv auf das Wohlbefinden der involvierten pada-
gogischen Fachkrafte aus. Diese kdnnen wiederum ihre Zufriedenheit
in die Interaktion mit den Kindern zurlickspiegeln. Es entsteht ein posi-
tiver Kreislauf, der ein von gegenseitigem Respekt und Wertschatzung
gepragtes Zusammenleben in der KiTa als Mikrokosmos der Gesell-
schaft fordert.

Der Schlissel zum kindli-
chen Wohlbefinden liegt
in der Realisierung der
Kinderrechte

Im Idealfall entsteht ein
positiver Kreislauf aus
Beteiligung, Selbstbe-
stimmung und Selbst-
wirksamkeit sowie ge-
genseitigem Respekt
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