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VORWORT

Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe Leserin, lieber Leser,

Bildung von Anfang an

Hessen hat sich diesem Grundsatz der frihkindli-
chen Férderung von Geburt an verpflichtet und
bereits im Jahr 2003 die Entwicklung eines Bil-
dungs- und Erziehungsplanes initiiert, der die ge-
samte Altersspanne der Kinder von 0 bis 10 Jahren
in den Blick nimmt. Ebenso konsequent hat die
hessische Landesregierung in den vergangenen
Jahren den Ausbau der Kindertagesbetreuung fir
Kinder unter drei Jahren vorangetrieben. Mittler-
weile steht in Hessen fir nahezu jedes vierte Kind
unter drei Jahren ein Platz in einer Kindertagesein-
richtung oder in Kindertagespflege zur Verfigung.

Auf dem Weg zu dem bundesgesetzlich veranker-
ten Recht auf Bildung, Erziehung und Betreuung
fir Kinder vom vollendeten 1. bis zum vollendeten
3. Lebensjahr ab dem 1. August 2013 muss sich
die Bildungslandschaft fir die jiingsten Kinder in
den kommenden Jahren nicht nur quantitativ - son-
dern auch qualitativ - erheblichen Herausfor-
derungen stellen. Vor diesem Hintergrund hat das
Land Hessen das Staatsinstitut fur Frihpadagogik
(IFP) in Miinchen unter der Projektleitung von
Herrn Prof. Dr. Dr. Dr. Wassilios E. Fthenakis mit der
Erarbeitung einer ergdnzenden Handreichung

zum Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan fir
die Altersgruppe der unter Dreijéhrigen beauftragt.
Dabei sollen die Grundsédtze und Prinzipien des
Plans unter besonderer Beriicksichtigung der Ent-
wicklungsthemen und Grundbed(irfnisse der Kinder
unter drei in den Blick genommen werden.

Kinder in den ersten drei Lebensjahren:

Was kénnen sie, was brauchen sie?

In keiner anderen Lebensphase verlaufen Bil-
dungsprozesse so stirmisch und rasant wie in den
ersten Lebensjahren. Wenn wir diese Prozesse
erfolgreich unterstitzen wollen, missen wir uns
einlassen auf die Lebensfreude, die Neugierde,
die Ausdauer und Ernsthaftigkeit sowie andere
Fahigkeiten, mit denen die Kleinsten von Anfang
an ihre Entwicklung und Bildung aktiv mitgestal-
ten. Kinder dieser Altersgruppe brauchen feinfiih-
lige Erwachsene, die das Kind mit seinen Kompe-
tenzen in den Mittelpunkt ihres paddagogischen
Handelns stellen. Um diesen Anspruch angemes-
sen einlésen zu kdnnen, ist es notwendig, die
Prinzipien frihkindlicher Lern- und Entwicklungs-
prozesse zu kennen. Die vorliegende Handrei-
chung bietet lhnen hierbei fundierte Hilfestellung
und Impulse zur Ko-Konstruktion frihkindlicher
Bildung an. Ich lade Sie herzlich ein zur Ausein-
andersetzung mit dieser Bildungsphilosophie von
Anfang an!

AbschlieBend méchte ich allen Beteiligten, die mit
ihren Anregungen, Ideen und auch ihrer konstruk-
tiven Kritik an der Erarbeitung dieser Handrei-
chung mitgewirkt haben, meinen herzlichen Dank
aussprechen. Dem engagierten Projektteam beim
IFP gilt dabei mein besonderer Dank.

b el

Stefan Grittner
Hessischer Minister fur Soziales und Integration
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Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe Leserin, lieber Leser,

der Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder von
0 bis 10 Jahren in Hessen hat sich in der Praxis des
Elementar- und des Primarbereichs in Hessen fest
etabliert. Er genieBt eine hohe Anerkennung und
bietet zugleich eine spannende Perspektive fur
die weitere Entwicklung der Bildungsplane in
Deutschland. Gerade sein Institutionen Ubergrei-
fender und Lernort orientierter Charakter sowie
dessen Transformation auf konkrete Bildungsorte
sind beispielgebend. Der Ausbau der Angebote
fur unter dreijahrige Kinder, der Mangel an fur
diesen Bereich qualifizierten Fachkraften, das leb-
hafte Interesse der Eltern an optimalen Entwick-
lungs- und Bildungsbedingungen fir ihre Kinder,
eine steigende Sensibilisierung der Gesellschaft
fur die Bedeutung friher Bildungsprozesse im
Bildungsverlauf und nicht zuletzt neuere For-
schungserkenntnisse bezlglich frihen kindlichen
Lernens motivierten die Steuerungsgruppe und
das Projekt fur die Entwicklung der Handreichung
.Kinderin den ersten drei Lebensjahren: was kon-
nen sie, was brauchen sie?”. Sie stellt eine
Konkretisierung des Hessischen Bildungsplans
dar und bietet eine gemeinsame Handlungs-
grundlage fur alle Bildungsorte, in denen Bildungs-
prozesse fur Kinder unter drei Jahren stattfinden.

Der Aufbau der Handreichung folgt konsequent
der Architektur und der Logik des Hessischen
Bildungsplans: Im ersten Teil erfolgt eine néhere
Behandlung neuerer Forschungserkenntnisse,
die es begriinden lassen, warum frih mit einer
fachlich fundierten Moderierung von Bildungs-
pro zessen begonnen werden sollte. Auf sozial-
konstruktivistische Positionen zurtickgreifend wird
aufgezeigt, wie das Kind als Ko-Konstrukteur der
eigenen Entwicklung und seiner Bildungsbiogra-
phie aktiv tatig ist. Die bildungstheoretische
Grundlage, die Visionen sowie die Prinzipien und
die Grundsatze durchdringen den Bildungsver-
lauf von Anfang an. Durch vertiefende Ausfiihrun-
gen werden somit die Fachkréfte in die Philo-
sophie des Bildungsplanes und deren Implemen-
tation eingefihrt.

Im Teil 2 werden die Kompetenzen ausfihrlich
behandelt, fir deren Stérkung in unterschiedli-
chen Bildungsbereichen Bildungsprozesse orga-
nisiert, d. h. ko-konstruiert werden. Die Darlegung
der kindlichen Kompetenzen liefert somit eine
fachlich fundierte Grundlage fir paddagogisches
Handeln: die Entstehung unterschiedlicher Bin-
dungsqualitdten, die Entwicklung emotionaler,
sozialer und kommunikativer Kompetenzen stellen
ebenso wie kérperbezogene, kognitive und lern-
methodische Kompetenzen thematische Schwer-
punkte dar, die den Fachkraften Hilfe und Orien-
tierung bieten. Da (auch) hier im Mittelpunkt der
Betrachtung das Kind und nicht die Bildungs-
institution steht, wird der Entwicklung und Star-
kung des kindlichen Selbstkonzeptes zentrale
Bedeutung beigemessen.



SchlieBlich bilden den Schwerpunkt des dritten
Teils Schlisselprozesse, die hohe Bildungsqua-
litét bedingen: wie eine Bildungspartnerschaft mit
der Familie erreicht werden kann, wie der Uber-
gang von der Familie in die Krippe und von der
Krippe in den Kindergarten gestaltet werden sollte
und wie man kindliche Entwicklung und Bildungs-
prozesse beobachten, dokumentieren und dari-
ber reflektieren kann.

Handreichungen erreichen ihr Ziel, wenn sie die
Professionalitat der Fachkraft stérken, sie zu einer
reflexiven Pédagogin / einem reflexiven Péddago-
gen werden lassen, ihre Beobachtungs- und Doku-
mentationskompetenz und generell ihren Er-
fahrungshorizont erweitern und hinterfragen lassen.

Die Entwicklung dieser Handreichung hat die
Steuerungsgruppe initiiert. Mein Dank gilt ihren
Mitgliedern fur ihr groBes Interesse und ihre
nachhaltige Unterstitzung. Die Mitarbeiterinnen
des Projektes, Frau Dr. Dagmar Berwanger, Frau
Dipl.-P&ad. Katrin Reis und Frau Dipl.-Psych. Anna
Spindler, haben die Ausarbeitung in bewahrter
Kooperation mit mir vorgenommen. Das Fach-
referat im Hessischen Ministerium fir Soziales und
Integration hat gemeinsam mit einer Redak-
tionsgruppe aus der Fachpraxis diese Arbeit mit
Anregungen und groBem Engagement begleitet.
Und wie immer: auch diese Handreichung wurde
ko-konstruktiv entwickelt, in dem unterschiedliche
Perspektiven einbezogen wurden, nicht zuletzt
die Praxisperspektive. Eine solche Vorgehens-
weise verspricht nicht nur héhere Qualitat, son-

VORWORT

dern auch héhere Akzeptanz. Deshalb gilt mein
Dank allen Ko-Konstrukteuren fir ihren Einsatz
und fir ihre Expertise. Dem Institut fir Frihp&da-
gogik danke ich nicht nur fir seine ,Gastfreund-
schaft”, sondern auch fur die vielfaltigen Hin-
weise, von denen die Handreichung profitiert hat.
Dem zustandigen Minister, Herrn Stefan Grittner,
gilt mein herzlicher Dank fir sein Interesse an der
Entstehung der Handreichung und fir sein
Vertrauen.

Allen Fachkraften, Eltern und Vertretern anderer
Bildungsorte wiinsche ich eine anregende Lektire,
und hoffe, dass sie nicht nur zu deren Pro-
fessionalisierung beitragen, sondern sie auch
motivieren wird, frihen kindlichen Bildungspro-
zessen jenen Stellenwert und jene Bedeutung
beizumessen, die sie in der Tat verdienen. Und
der groBte Wunsch? Dass unsere Kinder davon
maximal fur ihre Entwicklung profitieren.

)i

Prof. Dr. mult. Dr. h.c. mult. Wassilios E. Fthenakis
Projektleiter & Leiter der Steuerungsgruppe zum

Bildungs- und Erziehungsplan fur Kinder von 0 bis
10 Jahren in Hessen



Warum diese Handreichung?

Die Handreichung ist ergénzend zum Bildungs- und
Erziehungsplan von 0 bis 10 Jahren in Hessen zu
verstehen. Dementsprechend orientiert sie sich an
Struktur und Architektur des Plans, welche im
Uberblick in der nachfolgenden Grafik dargestellt
werden.

Der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan be-
zieht sich auf die breite Alterspanne der ersten
10 Lebensjahre, hat also stets auch die unter
Dreijahrigen im Blick. Von Seiten der Praxis wurde
vermehrt der Wunsch geduBert, eine Spezifizie-
rung des Hessischen Bildungs- und Erziehungs

plans fir die Altersgruppe von 0 bis 3 Jahren vor-
zunehmen und zu verdeutlichen, welches Potenzial
der Plan fur diese Kinder bieten kann: Wie sind die
Grundsatze und Prinzipien des Plans bei der
Bildung der Jungsten zu verstehen? Welche
Kompetenzen sind es, die vor allem in den ersten
Lebensjahren von besonderer Bedeutung sind und
wie lassen sich diese im Sinne der Philosophie des
Plans starken? Die Handreichung hat es sich zum
Ziel gesetzt, die Relevanz des Hessischen Bildungs-
und Erziehungsplans fur die unter Dreijahrigen zu
verdeutlichen und alle ,Ko-Konstrukteure” friih-
kindlicher Bildung zu einer gemeinsamen Bildungs-
philosophie von Anfang an einzuladen.

Die Struktur des Bildungs- und Erziehungsplans
von 0 bis 10 Jahren in Hessen




EINFUHRUNG

An wen richtet sich die Handreichung?

Der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan fur
Kinder von 0 bis 10 Jahren gilt fir alle Bildungsorte
von Kindern. Auch die Handreichung richtet sich an
alle Bildungsorte, die Bildung, Erziehung und Be-
treuung fir Kinder unter drei Jahren anbieten.
Dazu gehéren:
Bl die Kindertagespflege
B Kindertageseinrichtungen fir Kinder von
0-3 Jahren (Kinderkrippen)
Bl Kindertageseinrichtungen mit erweiterter
Altersmischung (0-6, 0-10 Jahre etc.)
M alle sonstigen Bildungsorte fir Kinder unter
3 Jahren (z. B. Spielgruppen, Kinderhauser,
Familienzentren)

Bl die Aus-, Fort- und Weiterbildung im Bereich
der Frihpadagogik und die neuen Studien-
génge zur frihkindlichen Bildung.

Direkt ansprechen mochten wir alle Fachkréfte,
Einrichtungsleitungen und Tréger von Kindertages-
einrichtungen, Tagespflegepersonen, aber auch
die Eltern und sonstige Erziehungsberechtigte.
,Die Familie” an sich gibt es nicht, sondern ganz
unterschiedliche Formen und Stile des Zusammen-
lebens von Kindern und Erwachsenen (Textor
2006). Auf diese groBe Vielfalt von Familienformen
bezieht sich die vorliegende Handreichung.

Aufbau der Handreichung

Wie kann man den Bildungs- und Erziehungsplan
in der Arbeit mit Kindern in den ersten Lebens-
jahren umsetzen? Hier handelt es sich um einen
Plan fir alle Bildungsorte, also auch fur Bildungs-
orte, die mit Kindern von 0 bis 3 Jahren arbeiten. In
dieser Handreichung werden die Philosophie und
die Ziele des Plans fur die Arbeit mit Kindern unter
drei Jahren konkretisiert und durch Praxisbeispiele
illustriert.

Die Handreichung ist in drei Teile gegliedert:

In Teil 1 ,Bildung unter 3 im Sinne der Philosophie
des Hessischen Bildungs- und Erziehungsplans”
werden die Grundlagen und die Prinzipien, die
besonders wichtig fur die Arbeit mit Kindern unter
drei Jahren sind, kurz dargestellt und Bezugspunkte
zu der Altersgruppe 0 bis 3 Jahre gesetzt.

In Teil 2 ,Das Kind und seine Kompetenzen im
Mittelpunkt” geht es darum, wie die kindlichen Kom-
petenzen konkret gestarkt werden kénnen. Dieser
Teil der Handreichung orientiert sich nicht an den
Schwerpunkten, die der Plan beschreibt, sondern
gehtvon bestimmten Kompetenzen aus, die fur die
Altersgruppe besonders wichtig sind. Die beschrie-
benen Kompetenzbereiche stellen eine exemplari-
sche Auswahl dar. Wir halten die genannten Kom-
petenzbereiche fur besonders geeignet, um die
zentralen Gesichtspunkte fir die Gestaltung von
guter Bildung fur Kinder unter 3 herauszuarbeiten.

Alle Unterkapitel kdnnen einzeln und unabhangig
von ihrer Reihenfolge gelesen werden, obwohl sie
enge Verbindungen aufweisen. Samtliche Kompe-
tenzen werden zuné&chst unter der BEP-Lupe be-
trachtet, also in Beziehung zum Hessischen Bildungs-
und Erziehungsplan dargestellt. Es werden wichtige
entwicklungspsychologische Hintergrundinforma-
tionen beschrieben und im Anschluss daran Hin-
weise fur die praktische Umsetzung gegeben:
Praxisbeispiele aus Einrichtungen, kurze ,Ge-
schichten”, die ein Thema illustrieren, Interviews
mit Expertinnen und Experten, zentrale Methoden
und Techniken, aber auch - und diesen Aspekt hal-
ten wir in der Arbeit mit Kindern in den ersten
Lebensjahren fir ganz wichtig - Hinweise fur die
Reflexion der eigenen p&dagogischen Haltung
gehdren dazu.

Teil 3 ,Schlisselprozesse guter Bildung” be-
schreibt den entsprechenden Rahmen fir die
Bildungsqualitat mit Kindern unter 3. Auch dieser
Teil orientiert sich wieder am Hessischen Bildungs-
und Erziehungsplan und setzt den Schwerpunkt auf
die Umsetzung. Wie in Teil 2 veranschaulichen
Praxisbeispiele und Interviews, wie gute Bildung
und Erziehung gelingen kann. Hier geht es schwer-
punktmaBig um:

B Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit
Eltern

B Uberginge moderieren und bewiltigen

M Beobachtung und Dokumentation.



im Sinne der Philosophie
des Hessischen Bildungs-
und Erziehungsplans



BILDUNG UNTER 3

1.1 Alte Positionen ﬁbgrwinden -
neue Erkenntnisse im Uberblick

In keiner anderen Phase seines Lebens lernt der
Mensch so begierig und schnell wie in den ersten
Jahren. Neue Forschungsbefunde unterschiedlicher
Disziplinen machen dies deutlich und zeigen, dass
die Entwicklung in den ersten Lebensjahren noch
beeindruckender verlauft als bislang vermutet.

Aktuelle Erkenntnisse aus der Entwicklungspsycho-
logie werfen ein génzlich neues Licht auf die Fahig-
keit von unter Dreijahrigen zu lernen und weichen
den von Piaget angenommenen strengen Ent-
wicklungsverlauf auf (eine Ubersicht vgl. Rauh
2008). Demnach unterschatzt Piagets Stufentheorie
die Féhigkeiten von Kindern in den ersten Lebens-
jahren doch erheblich. Schon S&uglinge verfigen -
entgegen der Annahme von Piaget - Uber eine so
genannte mentale Représentation von Objekten.
Bereits mit drei Monaten verstehen Kinder, dass
ein Gegenstand auch dann weiter existiert, wenn
man ihn nicht mehr sieht. Das Wissen von
Sauglingen Uber grundséatzliche Zusammenhange
der Welt ist erstaunlich, z. B. findet sich bereits im
ersten Lebensjahr ein Verstandnis von Schwerkraft
oder ein Grundverstandnis dariber, unter welchen
Bedingungen ein Objekt unterschiedlicher Form
stabil auf einem anderen Objekt liegen bleibt. Es
gibt auch Hinweise dafiir, dass Kinder bereits zu
Beginn des zweiten Lebensjahres in der Lage sind,
die Perspektive eines anderen einzunehmen - eine
entscheidende Voraussetzung fur lernmethodische
Kompetenz (vgl. Schneider & Sodian 2007).
Detaillierte Ausfiihrungen zu diesen Erkenntnissen
finden sich in Kapitel 2.5.

Eine erganzende Bestatigung erfahren diese
Befunde durch die aktuelle neurobiologische
Forschung. Mit Hilfe moderner bildgebender Ver-
fahren wird der nachhaltige Einfluss friher Lerner-
fahrungen auf die Entwicklung des Gehirns sicht-
bar. Lernen auf neurophysiologischer Ebene ist zu
verstehen als die Entwicklung und Ausdifferen-
zierung héaufig benutzter Netzwerkverbindungen
von Nervenzellen und die Verkimmerung jener
Verbindungen, die nicht oder kaum benutzt wer-
den - ganz nach dem Prinzip ,Use it or loose it".
Differenzierte Lernerfahrungen in den ersten

Lebensjahren treiben die Entwicklung des Kindes

also weit deutlicher voran als vermutet. Von maB-
geblicher Bedeutung dabei ist, dass dieses Lernen
stets eingebettet in emotional bedeutsame Be-
ziehungen verlauft, wie in Befunden der Hirnfor-
schung betont wird (vgl. Hither 2006). Lernen
funktioniert dann besonders gut, wenn gleichzeitig
auch immer jenes Areal im Gehirn aktiviert ist, das
fur die Verarbeitung von Emotionen mitverantwort-
lich ist - das so genannte ,limbische System”. Die
emotionale Sicherheit spielt also vor allem fir das
Lernen in den ersten Lebensjahren eine entschei-
dende Rolle. Wie bedeutend eine sichere Bindung
und eine gute Fachkraft-Kind-Beziehung flr hohe
Bildungsqualitat ist, geht vor allem aus den Arbei-
ten von Liselotte Ahnert (2007) hervor.

Diese Erkenntnisse machen einmal mehr deutlich,
dass Entwicklung nicht einfach die Entfaltung
angeborener Fahigkeiten ist, sondern in entschei-
dendem MafBe vom Kontext und den Beziehungen
zu anderen Menschen abhéngt. Lernen ist ein so-
zialer Prozess.




BILDUNG UNTER 3

Barbara Bowmann (2001) bezeichnet diesen Pro-
zess als Tanz zwischen der angeborenen Veran-
lagung des Kindes und dem Kontext, in dem es
sich entwickelt. Dabei geht es vor allem um die
Beziehungen, die das Kind zu anderen Menschen
hat, und die Interaktionen, in denen es lernt. Inter-
nationale Forschungsberichte betonen, dass Bildung
in den ersten Lebensjahren dem Lernen des
Kindes nur dann gerecht wird, wenn es als
.effective, engaged learning” gestaltet wird.
Das heiBt: Effektives und lustbetontes Lernen
findet dann statt, wenn Kinder am Lernprozess
aktiv beteiligt werden, im gemeinsamen Dialog
mit anderen lernen und dabei die Méglichkeit
erhalten, Dinge zu hinterfragen, zu reflektieren,
eigene Erklarungsansatze und Hypothesen zu ent-
wickeln, unterschiedliche Perspektiven kennenzu-
lernen und sich mit anderen dariber auszutau-
schen (vgl. Bowmann u. a. 2001).

Eine zusatzliche Perspektive, die in den letzten
Jahren vermehrt von Sauglings- und Kindheitsfor-
schern in den Blick genommen wird, ist die Be-
deutung der Beziehung zu Gleichaltrigen. Bereits
in den ersten Lebensjahren steckt erstaunlich gro-
Bes Bildungspotenzial in ,Peer-Beziehungen”.
Kinder brauchen ihresgleichen, um gemeinsam
Wissen zu konstruieren und Bedeutungen zu erfor-
schen (Corsaro 1997; Youniss 1994; Liegle 2008).

Das Lernen in gemeinsamer Interaktion als
Schlissel fur hohe Bildungsqualitdt wurde auch in
frihpddagogischen Studien identifiziert (EPPE-
Studie, REPEY-Studie). Darin wird betont, ,dass
Lernen dann am effektivsten ist, wenn die Kinder
aktiv in die Ko-Konstruktion von Bedeutung, also
die gemeinsame BedeutungserschlieBung invol-
viert sind, die in Diskussionen tUber Themen statt-
finden, die fur sie wichtig sind” (Wells & Meija-
Arauz 2001, zit. nach Siraj-Blatchford & Siraj-
Blatchford 2007).

Ergénzend kénnen an dieser Stelle noch Befunde
aus den Wirtschaftswissenschaften erwdhnt wer-
den. Wéhrend es in Deutschland noch kaum
Forschung Uber die individuellen, gesellschaftli-
chen und volkswirtschaftlichen Wirkungen von
Kindertageseinrichtungen gibt, machen internatio-
nale Studien den Nutzen friher Investitionen im
Bildungsbereich deutlich. So betont etwa James
Heckmann (2007), dass Investitionen den hochsten
Ertrag in den ersten funf Jahren mit sich bringen.
Frihe institutionelle Forderung wirkt sich nachhal-
tig auf den weiteren Bildungs- und Lernweg des
Kindes aus. Dieser positive Nutzen entsteht aller-
dings nur bei hoher Qualitédt des padagogischen
Angebotes (eine Ubersicht vgl. Reichert-Garsch-
hammer 2003).



1.2 Das ,,Bild vom Kind"

Wie die Interaktion mit dem Kind bzw. das
padagogische Handeln allgemein gestaltet wird,
hangt maBgeblich von den Vorstellungen der
Erwachsenen ab: Uber welche Kompetenzen und
Kenntnisse verfigt ein Kind bereits? Welche
Gestaltungsmaéglichkeiten hat es? Und wie sind
seine AuBerungen und Verhaltensweisen zu inter-
pretieren? Dieses Interpretationsmuster wird als
,Bild vom Kind"” bezeichnet. Es beeinflusst, wie
die Lern- und Entwicklungsprozesse des Kindes
wahrgenommen und wie Bildungsprozesse
moderiert werden. Von besonderer Bedeutung
ist es daher, sich mit dem eigenen inneren Bild
vom Kind und mit dem damit verbundenen Ver-
stédndnis von Bildung kritisch auseinanderzuset-
zen und seine eigene Haltung im Bildungs-
geschehen fortlaufend zu reflektieren.

Die Pddagogik hat sich lange Zeit an einem Bild
vom Kind orientiert, das den Sédugling als passiv,
schwach und hilflos sowie vollkommen abhéngig
von seiner Bezugsperson wahrnahm. Individuelle
Entwicklungsverldufe wurden auBer Acht gelas-
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sen, vielmehr orientierte man sich an Durch-
schnittstabellen. ,Entwicklung wurde als ein
Prozess gesehen, bei dem das Kind seine kindli-
chen Defizite immer mehr Gberwindet und durch
die Hilfe des Erwachsenen, der dieses leere Gefal
fullt, schlieBlich ebenfalls zu einem kompetenten,
autonomen und aktiven Erwachsenen heranreift”
(Winner 2007, S. 27).

Die Sauglings- und Kleinkindforschung der letz-
ten Jahrzehnte wirft jedoch ein géanzlich anderes
Bild auf die Entwicklung des Kindes und seine
Fahigkeit zu lernen. Kinder sind von Geburt an mit
grundlegenden Kompetenzen sowie einem reich-
haltigen Lern- und Entwicklungspotenzial ausge-
stattet. Die Entwicklung des Kindes ist also kei-
neswegs nur ein korperlicher und mentaler
Reifungs- und Wachstumsprozess. Bereits Saug-
linge verfigen Uber erstaunliche kognitive Fahig-
keiten und treten von Anfang an mit ihrer Umwelt
in regen Austausch.
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Entscheidend dabei ist, dass die Herausforde-
rungen, die Kindern angeboten werden, in der
sogenannten ,Zone der nachsten Entwicklung”
liegen (Wygotski 1978). Dies bedeutet, sich
nicht nur am aktuellen Entwicklungsstand, son-
dern am potenziellen Entwicklungsverlauf des
Kindes zu orientieren. Es geht also darum, dar-
auf zu achten, was ein Kind bereits alles alleine
kann, wei3 und versteht. Auf dieser Basis des
bereits vorhandenen Wissens wird dem Kind
die Moglichkeit gegeben, im Austausch mit
anderen in einer lernenden Gemeinschaft
Herausforderungen zu bewéltigen, die lber sei-
nem aktuellen Entwicklungsniveau liegen.

Wenn wir also untersuchen, wozu das Kind
selbststéandig fahig ist, untersuchen wir den gestri-
gen Tag. Erkunden wir jedoch, was das Kind in Zu-
sammenarbeit zu leisten vermag, dann ermitteln
wir dadurch die morgige Entwicklung” (Wygotski
1987, S. 83).

Dieses gewandelte Bild vom Kind fihrt zu einer
Neubewertung des padagogischen Handelns.
Die ersten Lebensjahre werden nicht mehr nur
unter einer Betreuungs-, sondern vielmehr auch
unter einer Bildungsperspektive gesehen und als
Fundament im Bildungssystem wahrgenommen.
Der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan for-
dert eine hohe Bildungsqualitédt von Anfang an fur
alle Kinder und in allen Bildungsorten ein. Der
frihen Bildung kommt eine zentrale Bedeutung
im weiteren Bildungsverlauf zu.

Die kritische Auseinandersetzung mit dem eige-
nen Bild vom Kind und dem damit verbundenen
Verstandnis von Bildung hat sich im Zuge der
Erprobung als auch der bisherigen Implemen-
tierung des Hessischen Bildungs- und Erziehungs-
plans als zentrales Element herauskristallisiert:
diese Reflexion ist zentral, um sich auf eine
gemeinsame Philosophie aller Bildungsorte ein-
zulassen und damit zur Uberwindung von unter-
schiedlichen Lernkulturen und Bildungsphiloso-
phien beizutragen. Entscheidend ist eine kompe-
tenz- und dialogorientierte Haltung, mit der Er-
wachsene Kindern heute als Bildungspartner
begegnen.
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1.3 Ein ko-konstruktives Bildungsverstandnis

Das Bild vom Kind als aktiver Mitgestalter seiner
eigenen Bildung und Entwicklung wurde in be-
sonderer Weise von dem Schweizer Psychologen
Jean Piaget gepragt. In seinem Werk ,Das Er-
wachen der Intelligenz beim Kinde" konzentrierte
Piaget (1936) schon friihzeitig sein Interesse auf
die Frage, wie ein Kind seine Welt erkennt und
begreift. Seine Antwort darauf war, dass Kinder
nur in der aktiven Auseinandersetzung mit ihrer
Umwelt lernen und ihr Wissen somit aktiv konstru-
ieren. Dieser Auffassung zufolge ist der Einfluss
von auBen auf den kindlichen Lernprozess gering
und beschrankt sich lediglich auf die Bereit-
stellung einer geeigneten Lernumgebung - das
Kind bildet sich selbst.

Dem konstruktivistischen Gedanken von Piaget
wurde von Lew Wygotski eine zentrale Kompo-
nente hinzugefugt: Der wesentliche Faktor fur die
Konstruktion von Wissen liegt demnach in der
sozialen Interaktion mit anderen. Nach diesem ko-
konstruktiven Verstandnis lernen Kinder die Welt
zu verstehen, indem sie sich mit anderen austau-
schen und Bedeutungen untereinander aushan-
deln. Dies beinhaltet, dass die geistige, sprachli-
che und soziale Entwicklung durch die soziale
Interaktion mit anderen gestérkt wird, wahrend

nach der Selbstbildungstheorie die alleinige Ei-
genaktivitdt des Kindes betont wird, oder nach
der Vermittlungstheorie Wissen von auBen ver-

mittelt wird, das das Kind passiv aufnimmt.

Zentrales Element der Ko-Konstruktion ist also der
Diskurs, d. h. der Prozess, in dem mit Kindern
Uber die Bedeutung gesprochen wird. ,Bedeu-
tungen werden ausgedrickt, geteilt und mit
anderen ausgehandelt. Dabei versuchen die
Beteiligten, die Gestaltungen und Dokumen-
tationen der anderen zu begreifen. Fachkrafte soll-
ten dabei auf die Theorien der Kinder, ihre
Vermutungen, Widerspriiche und Missverstand-
nisse achten und diese diskutieren. Dadurch kén-
nen sie sicherstellen, dass sie die Kinder bei der
Erforschung von Bedeutungen unterstitzen und
nicht die bloBe Vermittlung von Fakten férdern”
(Fthenakis 2009, S. 9).

Ko-Konstruktion als padagogisches Prinzip lasst
sich - trotz haufig geduBerter Skepsis in der
Praxis - auch sehr gut mit Kindern unter drei
Jahren umsetzen. In der Praxis bedeutet dies,
dass Kinder in der sozialen Beziehung zu anderen
Kindern sowie Erwachsenen lernen und starker
die gemeinsame Erforschung von Bedeutungen



BILDUNG UNTER 3

als der Erwerb von Fakten im Mittelpunkt steht.
Fur den Erwerb von Fakten missen Kinder vor
allem beobachten, zuhoren, sich etwas merken.
Die Erforschung von Bedeutung dagegen meint,
sich gemeinsam mit anderen Kindern oder mit Er-
wachsenen auszutauschen sowie Dingen und
Geschehnissen einen Sinn zu geben. Bei Kindern
in den ersten Lebensjahren erfolgt dieser Aus-
tausch meist nonverbal, und sensorische Erfah-
rungen - Hoéren, Fihlen, Schmecken, Riechen und
Tasten - stehen im Vordergrund.

Ko-Konstruktion versteht Bildung als sozialen
Prozess, in den alle Beteiligten gleichermaBen
involviert sind, und der auf Gleichrangigkeit -
nicht auf Gleichheit - basiert. Gleichrangigkeit
bedeutet nicht, dass die Verantwortung der
Erwachsenen fur die Befriedigung der Grund-
bedurfnisse, fur Sicherheit und Verlasslichkeit an
Bedeutung verliert - Aspekte, die vor allem in den
ersten Lebensjahren besonderes Gewicht haben.
Damit ist auch nicht gemeint, dass die maBgebliche
Mitverantwortung fir die Steuerung und Mode-
ration von Bildungsprozessen allein und ausschliel3-
lich beim Erwachsenen liegt.

Vor allem in Gruppen mit Kindern mit unterschiedli-
chen Féhigkeiten kann Ko-Konstruktion zu einem
bereichernden Prozess werden. Vielfalt als Chance

zu sehen ist ein entscheidendes Grundprinzip des

Hessischen Bildungs- und Erziehungsplans. Eine
Padagogik der Vielfalt beginnt im Team der
Einrichtung. Der Hessische Bildungs- und Erzie-
hungsplan geht mit besonderer Sensibilitdt auf
Unterschiede zwischen den Kindern ein. Vielfalt hin-
sichtlich Temperament, im Entwicklungstempo, in
Bezug auf spezifische Bedurfnisse, besonderem
Unterstitzungsbedarf oder hinsichtlich kulturellem
oder soziodkonomischem Hintergrund werden
nicht etwa als stérend empfunden, sondern aus-
driicklich bejaht und gezielt genutzt, um den
Kindern vielféltige Lernerfahrungen zu ermdglichen
und neue Horizonte zu erdffnen. Vielfalt wird als
Chance gesehen, der es mit hoher Aufmerksamkeit
und Wertschétzung zu begegnen gilt. Bildungspro-
zesse werden daher stets vor dem Hintergrund des
individuellen Lern- und Entwicklungsverlaufes des
Kindes, seiner personlichen Starken und Ressour-
cen sowie seines kulturellen und sozialen Kontextes
reflektiert und gestaltet.

Wie ein Kind seine eigenen Stérken und Schwa-
chen sowie die der anderen wahrnimmt und
damit umgeht, und inwieweit es Unterschieden in
Sprache, Kultur oder Herkunft mit Neugierde,
Anerkennung und Wertschdtzung begegnen
kann, wird entscheidend davon gepragt, wie Ge-
meinsamkeiten bzw. Unterschiede der eigenen
Person zu anderen Menschen von der AuBenwelt
beurteilt werden.




Die UN-Konvention fir Menschen mit Behin-
derungen ist seit Marz 2009 auch fir Deutschland
verbindlich. Sie fihrt als Weiterentwicklung von
Integration den Begriff der Inklusion ein, ,in der
Erkenntnis, dass das Verstédndnis von Behinde-
rung sich standig weiterentwickelt und dass Be-
hinderungen aus der Wechselwirkung zwischen
Menschen mit Beeintrachtigungen und einstel-
lungs- und umweltbedingten Barrieren entsteht,
die sie an der vollen, wirksamen und gleichbe-
rechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern.”
(UN-Konvention, Prédambel, Satz e)

Fragen zur Reflexion

BILDUNG UNTER 3

B Wie offen und selbstverstdandlich gehen wir

mit unseren eigenen Verschiedenheiten um?

B Inwieweit betrachten wir unsere unterschied-
lichen Fahigkeiten und Lebensbiografien
als Bereicherung fir Diskussion und p&da-
gogisches Handeln?

Bei einem ko-konstruktiven Bildungsverstédndnis
kommt Erwachsenen nicht mehr die Rolle der
alleinigen Experten zu, die dem Kind ,besserwis-
send” und ,belehrend” begegnen. Vielmehr ge-
winnen Interaktion und Zusammenarbeit der
Kinder mit Erwachsenen, aber auch der Kinder
untereinander an zentraler Bedeutung - die ler-
nende Gemeinschaft. Kinder wie auch Erwach-
sene bringen ihre individuellen Sichtweisen auf
die Lerninhalte ein. Im Umgang mit den verschie-
denen Sichtweisen und Ideen werden ein demo-
kratischer Umgangs- und Diskussionsstil sowie
Offenheit und Flexibilitdt praktiziert. Dies starkt
die Fahigkeit zur Perspektivenibernahme und legt
den Grundstein flr soziale Beziehungen.

B Wie nehmen wir die Unterschiede zwischen
den Kindern wahr? Sehen wir darin Chancen
fir gemeinsames Spielen und Lernen oder
betrachten wir sie als Probleme, die es zu
Uberwinden gilt?

B Wie gehen wir mit der Verschiedenheit der
Eltern um?

(vgl. Herm 2008, S. 14)

Bereits im Alter von 0 bis 3 Jahren findet Ko-
Konstruktion sehr haufig unter den Kindern statt:
Sie lernen besonders gern von anderen Kindern.
Vor allem in Beziehungen zu Gleichaltrigen steckt
ein hohes Bildungspotenzial. Sie bieten die Chan-
ce, dass Uberlegungen altersgemaB mitgeteilt
werden und Erfahrungen im ko-konstruktiven
Prozess mit ,Gleichgesinnten” ausgetauscht wer-
den kénnen. Dieser Aspekt wird vor allem in den
Arbeiten von James Youniss (1994) hervorgeho-
ben. Bereits Zweijahrige erproben soziale Regeln
in der Gruppe, handeln sie mit anderen aus und
ko-konstruieren in der Interaktion mit Gleich-
altrigen ein Verstandnis von Gerechtigkeit oder
Freundschaft.
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2.1 Kinder starken - Bindung und
Beziehung als Voraussetzung

+Kinder brauchen fiir ihr Gedeihen und ihre
Entwicklung die kérperliche N&he und gefiihlvolle
Zuwendung der Eltern und anderer Bezugsper-
sonen” (Largo 2007).

Eine der wichtigsten Ressourcen fiir die Starkung
kindlicher Kompetenzen im sozialen und emotio-
nalen Bereich ist die Qualitat der Interaktion zwi-
schen dem Kind und seinen Eltern und weiteren
Bezugspersonen (wie z. B. Tagespflegepersonen,
padagogische Fachkréfte, GroBeltern).

Wenn die Interaktionen bestdndig und vorher-
sehbar von emotionaler Sicherheit und Feinfiihlig-
keit gekennzeichnet sind, kénnen Kinder ein inne-
res Arbeitsmodell von Bindung entwickeln, das von
Sicherheit geprégt ist. So kénnen Kinder ohne
Angst die Umwelt erkunden und vertrauensvoll auf
andere Menschen zugehen - in der Kindheit und
auch spater als Erwachsene.

Bedeutung von Bindung und Beziehung unter der BEP-Lupe

Die Philosophie, die dem Hessischen Bildungs-
und Erziehungsplan zugrunde liegt, betont in be-
sonderer Weise die emotionale Bindung des
Kindes an seine Bezugspersonen. Entscheidend
dabei ist die Qualitat der Interaktion zwischen dem
Kind und seinen Bindungspersonen. Sichere Bind-
ungsqualitat herzustellen, stellt daher ein Bildungs-
ziel dar, das fur die weitere emotionale und sozia-
le Entwicklung des Kindes bedeutsam ist.

Entwicklungsstarkende Bildungsprozesse kénnen
nur gelingen, wenn die Kinder sich sicher, gebor-
gen und gut eingebunden fihlen. Das trifft auf die

Altersgruppe der Kinder unter drei Jahren ganz
besonders zu. Die positiven Auswirkungen siche-
rer Bindung in der friihen Kindheit lassen sich bis
in die Schulzeit hinein und auch dariber hinaus
belegen. Das Arbeitsmodell von Bindung ent-
steht in der Interaktion. Das bedeutet also auch,
dass das Thema Bindung und Beziehung in allen
Bildungsbereichen mitspielt.

Im folgenden Abschnitt wird zunachst auf die
Eltern-Kind-Bindung eingegangen, um danach

die Konsequenzen fur die Beziehung zwischen
Fachkraften und Kindern und fur die Gestaltung
von Bildungsprozessen herauszuarbeiten.
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Entwicklungspsychologischer Hintergrund - Meilensteine der Entwicklung

Bindung ist ein Konstrukt, das auf Sicherheit auf-
baut. Es entsteht in einem feinfiihlig aufeinander
abgestimmten Austausch zwischen dem Kind und
dessen Bindungsperson und kann als ein ,ge-
fuhlsgetragenes Band, das eine Person zu einer
anderen spezifischen Person anknlpft und das sie
Uber Raum und Zeit miteinander verbindet" be-
zeichnet werden (Bowlby 1975).

In seiner Bindungstheorie weist John Bowlby dem
Begriff ,Bindung"” eine spezifische Bedeutung zu
und beschreibt die subjektive Beziehungsqualitat
zu einer bestimmten Bindungsperson. Die frihen
Bindungserfahrungen eines Kindes haben entschei-
denden Einfluss auf die gesamte psychosoziale
Entwicklung. So bestimmen diese mit, wie Kinder
aber auch Erwachsene ihre sozialen Beziehungen
gestalten und wahrnehmen (z. B. Grossmann &
Grossmann 2004).

Jedes Kind entwickelt im Laufe des ersten
Lebensjahres eine spezifische Bindungsqualitat
an eine oder einige wenige Personen. Ublicher-
weise sind dies die Mutter, der Vater aber auch
eine andere, zeitlich und emotional verfligbare
Bezugsperson (GroBmutter/-vater, pddagogische
Fachkraft, Tagespflegeperson).

Bindung entwickelt sich, genauso wie Bildungspro-
zesse, in sozialen und interaktionalen Prozessen
zwischen dem Kind und der Bindungsperson (vgl.
Bowlby 1969). Bindung ist kein Personlichkeits-
merkmal, sondern charakterisiert vielmehr die
Qualitat einer Beziehung. Der Sdugling und seine
Bezugspersonen stehen von Anfang an in einem
Dialog, ihre AuBerungen und Handlungen beein-
flussen sich wechselseitig und sind gepragt von
einem spezifischen Verhalten auf beiden Seiten.

Von Geburt an sendet das Kind bestimmte Sig-
nale aus, die nicht nur dazu dienen, versorgt zu
werden, sondern auch um Nahe zu einer Person
(oder einigen Personen) herzustellen und Schutz
zu erhalten. So zeigt schon ein Neugeborenes
durch sein Weinen und Schreien, dass es sich

unwohl fihlt, vielleicht weil es Hunger oder Angst
und/oder das Bedurfnis nach Nadhe und Kérper-
kontakt hat. Diese Signale des Kindes veranlassen
die Bezugsperson, in Interaktion mit dem Baby zu
treten und es bei der Regulation seiner Emoti-
onen zu unterstiitzen. Die Qualitét dieser Inter-
aktion bietet die Grundlage fur die Entwicklung
sicherer Bindungsqualitét.

Mit der Zeit entwickelt das Kind ein immer kom-
plexeres Bindungsverhalten, das spezifisch auf
die Bindungsperson ausgerichtet ist und Aus-
druck fur die Bindung an diese Person ist (z. B.
gerichtetes Weinen, Anladcheln, Hinkrabbeln,
Festklammern, Anschmiegen). Die Bindungsper-
son lernt wiederum, die Signale des Kindes zu

erkennen und darauf entsprechend einzugehen -
z. B. ein @ngstliches Kind durch Kérperkontakt und
sanftes Sprechen zu beruhigen. Entscheidend fur
die Bindungsqualitét ist dabei das Mal3 der
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Feinfuhligkeit, mit dem die Bindungsperson die
Bedurfnisse des Kindes wahrnehmen kann, seine
Signale erkennt, richtig interpretiert und umge-
hend darauf reagiert.

Die unterschiedlichen und immer wieder auftau-
chenden Interaktionserlebnisse (z. B. Wickeln,
Fittern, Trosten, Spielen) mit seiner jeweiligen
Bindungsperson verarbeitet das Kind schlieBlich
zum inneren Arbeitsmodell von Bindung”. Ent-
sprechend den frihen Erfahrungen, die das Kind
mit seinen Bindungspersonen macht, entwickelt
es mit der Zeit eine allgemeine Vorstellung dari-
ber, wie mit seinen Bedurfnissen umgegangen
wird und ob es bei anderen Personen Vertrauen
und Schutz finden kann. ,Kinder, die von Geburt
an die Erfahrung machen, dass ihre AuBerungen
prompt beantwortet und verstanden werden, ler-
nen, dass sie sich bei Unwohlsein auf ihre
Hauptbezugsperson verlassen kdénnen” (Becker-
Stoll 2007, S. 29).

Diese Erfahrungen pragen in entscheidendem
MaBe das Selbstbild des Kindes sowie seine emo-
tionale und soziale, aber auch kognitive Entwick-
lung. Eine entscheidende Erkenntnis der Bindungs-
forschung ist, dass sich die in der frithen Kindheit
erworbenen Muster auch auf spatere zwischen-
menschliche Beziehungen auswirken kénnen.
Bindung kann damit als lebenslang wirksamer
Prozess verstanden werden.

Mary Ainsworth (1978) konnte in ihren Studien
zeigen, dass Kinder schon im Alter von einem
Jahr ganz unterschiedliche innere Arbeitsmodelle
von Bindung haben. Um die Bindungsqualitat
festzustellen, entwickelte sie den ,Fremde-
Situations-Test”, bei welchem das Kind nach
einem standardisierten Vorgehen von seiner
Bindungsperson kurz getrennt wird und stattdes-
sen eine fur das Kind fremde Person den Raum
betritt. Anhand der Beobachtung des Verhaltens
des Kindes wéhrend der Trennung sowie vor
allem seines Bindungsverhaltens bei Rickkehr
der Bindungsperson lassen sich wichtige
Rickschlisse auf die Qualitat der Bindung ziehen.

Bindung und Exploration

Zwischen dem Bindungs- bzw. Sicherheitssystem
des Kindes und seinem Explorationsverhalten
besteht ein enger Zusammenhang, der fir frih-
kindliche Bildungsprozesse von hoher Bedeutung
ist (vgl. Schélmerich & Lengning 2004). Kinder,
die sich sicher und geborgen fiihlen, wenden sich
mit Interesse und Neugier ihrer Umwelt zu, sie
erkunden ihre Umgebung, wagen sich an neue
und herausfordernde Aufgaben heran. Dieses
Erkundungsverhalten ist eine wesentliche Voraus-
setzung fur Lernen und Bildungsprozesse in der
friihen Kindheit.

Werden Kleinkinder jedoch verunsichert, fihlen
sich bedroht oder unwohl, stellen sie das
Erkundungsverhalten ein und versuchen ihr inne-
res Gleichgewicht wieder herzustellen. Am besten
gelingt das Kleinkindern, indem sie engen Kon-
takt mit ihrer Bindungsperson suchen. Neben den
Eltern kénnen auch andere Bezugspersonen dem
Kind helfen, das Geflihl von Sicherheit wiederher-
zustellen, indem sie feinfuhlig auf seine Bedurf-
nisse eingehen.




DAS KIND UND SEINE KOMPETENZEN IM MITTELPUNKT

Umsetzung in die padagogische Praxis

Was bedeuten diese wissenschaftlichen Erkennt-
nisse fur die Beziehung, die padagogische Fach-
krafte und Tagespflegepersonen zu Kindern auf-
bauen?

Kinder profitieren von zuséatzlichen sicheren
Bindungserfahrungen

Fest steht: Neben ihren fir sie signifikanten Bin-
dungsbeziehungen zu ihren Eltern konnen Kinder
noch weitere Bindungen aufbauen; dies ist eine
wichtige Entwicklungsaufgabe im Kleinkindalter
(vgl. Ahnert 2007). Solche weiteren Bindungsper-
sonen kénnen GroBeltern und andere Verwandte
sein, aber auch Tagespflegepersonen oder pada-
gogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen.
In der Interaktion mit einer kompetenten, feinfih-
ligen und emotional verfligbaren Tagespflege-
person oder Fachkraft in einer Kindertagesein-
richtung kénnen Kinder positive Bindungs- und
Beziehungserfahrungen sammeln, die zur Starkung
der Identitat des Kindes und seiner Kompetenzen
beitragen (Ahnert 2009).

W |

Kinder kénnen von zusétzlichen sicheren Bin-
dungserfahrungen sehr profitieren: Sie stellen eine
groBe Ressource dar und kénnen sogar kompen-
satorische Wirkung fir diejenigen Kinder entfal-
ten, die keine sichere Bindung zu ihren Eltern ent-
wickeln konnten. Die Behauptung, dass Kinder,
die gute Beziehungen oder gar Bindungen zu
Fachkraften entwickeln, in ihren Bindungen und
Beziehungen zu ihren eigenen Eltern verunsichert
wirden, entbehrt dagegen jeder wissenschaftli-
chen Grundlage.

Die Hauptergebnisse einer grofBen amerikani-
schen Langsschnittstudie (NICHD 2006) zeigen,
dass die Eltern-Kind-Bindung nicht von der Quanti-
tét der auBerfamilidren Betreuung beeinflusst
wird. Entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung
des Kindes hat jedoch die Qualitat der auBBerfami-
lialen Bildung: Prinzipiell unterscheiden sich Kinder,
die in der frihen Kindheit auch auBerhalb der
Familie betreut wurden nicht von Kindern, die
ausschlieBlich von ihren Familien betreut wurden.
Kinder, die in qualitativ hoch stehenden Bildungs-
institutionen waren, zeigten jedoch eine etwas
bessere sprachliche, kognitive und soziale Ent-
wicklung als Kinder, die eine weniger gute Be-
treuung erfahren hatten.

Die Qualitat der Interaktion in der Kindertages-
einrichtung, der Kindertagespflege oder Familien-
bildungsstatte ist entscheidend von der Fein-
fuhligkeit und Beziehungsqualitat zwischen Fach-
kraft und Kind geprégt und kann sich sogar auf
die Bindungsqualitat des Kindes zu seinen Eltern
auswirken (Howes u. a. 1998).
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Was kennzeichnet eine gute Fachkraft-Kind-

Beziehung?

Die besondere Bindung zwischen Eltern und
Kindern ist nicht eins zu eins Ubertragbar auf
die Beziehung zwischen Fachkraften und Kin-
dern, hat aber durchaus Eigenschaften, die bin-
dungséhnlich sind. Forschungsergebnisse wei-
sen darauf hin, dass die Beziehung zwischen
Fachkréften und Kindern vorrangig anhand von
finf Merkmalen beschrieben werden kann (vgl.
Ahnert 2007):

Emotionale Zuwendung

Dieses Merkmal bezieht sich darauf, wie sich
die Fachkraft dem Kind zuwendet: Eine feinfiih-
lige und liebevolle Kommunikation der Fach-
kraft mit dem Kind unterstitzt den Aufbau einer
guten Beziehung.

Sicherheit

Eine gute Beziehung wird auch dadurch gekenn-
zeichnet, dass die Fachkraft dem Kind die Sicher-
heit vermittelt, in Angst erzeugenden oder stress-
vollen Situationen fiir das Kind verfligbar zu sein.

Stressreduktion

Wenn Kinder sich wehtun, negative Emotionen
haben oder starken Stress empfinden kénnen
Fachkrafte dem Kind dabei helfen, seine Emo-
tionen oder seinen Stress zu regulieren und wie-
der ,ins Gleichgewicht” zu kommen.

Explorationsunterstiitzung

Dies bedeutet, ein Kind zu ermutigen, seine
Umgebung zu erkunden, in Interaktion mit an-
deren Kindern zu treten, zu spielen und zu ler-
nen.

Assistenz

Kinder unter drei Jahren brauchen bei vielen
Aufgaben noch die Unterstitzung der Fach-
kraft. Wichtig ist hierbei, dem Kind gentigend
Platz zur Entwicklung seiner Selbststandigkeit
zu lassen, es aber bei zu schwierigen Aufgaben
entwicklungsgemalBB zu unterstitzen. Hierbei
emptfiehlt sich ein méglichst ko-konstruktives
Vorgehen.
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Feinfiihliges Verhalten in der Fachkraft-Kind-Beziehung

Was bedeutet das?

Ahnlich wie bei Miittern und Vitern bildet fein-
fuhliges Reagieren auf kindliche Beddrfnisse in
der Einrichtung eine gute Voraussetzung fir
die Entwicklung einer sicheren Bindung.

Feinfiihliges Verhalten bedeutet:

M die Signale des Kindes wahrzunehmen
also immer wieder auf die verbalen aber auch
nonverbalen Signale des Kindes zu achten -
weint es plétzlich? Wirkt es verkrampft oder
gelést? Wie wirkt sein Gesichtsausdruck?
Seine Atmung, sein Gesichtsausdruck usw.

M sie (richtig) zu interpretieren
dafir ist es natdrlich sehr wichtig, das Kind
gut zu kennen und sensibel zu beobachten,
denn hier treten groBe individuelle Unter-
schiede zu Tage. Es gibt Hinweise darauf,
dass Eltern schon bald lernen an der Ton-
lage des Weinens ihres Séduglings zu erken-
nen, ob er gerade Hunger hat, Schmerzen o.4.

B und prompt und angemessen (d. h. kontin-
gent) auf diese Signale zu reagieren.
Wie schnell und passend die Reaktion der
Bezugsperson ist, ist enorm wichtig fir die Be-
ziehung und Bindung. Nattirlich kénnen Fach-
krafte oder Tagespflegepersonen nicht immer
sofort ,alles stehen und liegen lassen”, wenn
ein Kind weint. Man sollte jedoch immer ver-
suchen, den emotionalen Bediirfnissen jedes
Kindes genug Raum und Zeit zu geben.

.Mitunter verlauft der Beziehungsaufbau zu einem
Kind mit einer Behinderung oder Entwicklungs-
auffalligkeit anders als es Erzieher/innen gewohnt
sind” (Ahrbeck & Rauh 1992). Einige Kinder verfu-
gen Uber weniger Selbstkorrektur-Mechanismen
und kdénnen ein (mogliches) Fehlverhalten der
Bezugsperson weniger gut ausgleichen. Wenn
sich diese Kinder nicht wirklich ,gesehen” und
angenommen flhlen, besteht die Gefahr, dass sie
zu glauben beginnen, nichts wert zu sein. In der
integrativen Padagogik ist daher die Fahigkeit ,in
Beziehung zu treten”, ,sich zu begegnen” und da-
bei die Sprache des Kindes zu finden unabding-
bar, damit das Kind mit Gewissheit spiirt: Ich bin
so in Ordnung, wie ich bin (Herm 2008, S. 115).

M Situationen, in denen es die Méglichkeit zu

intensiven Eins-zu-Eins-Kontakten gibt, eig-
nen sich dafiir sehr gut.
Dazu gehdren z. B. Pflegesituationen Wickeln,
Anziehen, Kérperpflege und Hygiene, das
Fittern (bei Sduglingen und sehr jungen
Kleinkindern), Trésten und Spielen.

Solche Situationen kénnen genutzt werden, um
die Aufmerksamkeit méglichst ungeteilt dem
Kind zuzuwenden, seine Bedlirfnisse zu erkun-
den, darauf zu reagieren und liebevoll mit ihm zu
kommunizieren. Genauso wichtig ist auch, das
Bedlirfnis des Kindes nach kérperlicher Zuwen-
dung zu erkunden und darauf zu reagieren.
Séuglinge und Klein(st)kinder haben héufig ein
hohes Bed(irfnis nach kérperlicher Zuwendung
und Kérperkontakt.

Wenn Sie feststellen, dass Sie im Beziehungs-
aufbau mit (bestimmten) Kindern Schwierig-
keiten haben, kénnen Sie sich Unterstitzung
durch das Team holen oder an Supervisions-
sitzungen teilnehmen. Eigene Bindungserfah-
rungen kénnen groBen Einfluss darauf haben,
wie man spéter Beziehungen zu Kindern gestal-
tet (vgl. Stern 2009).

Als Risiken fur den Bindungsaufbau zwischen Kin-
dern mit Behinderung und Eltern / Bezugsper-
sonen gelten:

B emotionale Beeintrachtigung (Schock, Enttau-
schung, Angst)

B Beeintrachtigung der ,intuitiven elterlichen
Kompetenzen” (Papousek)

B Erschwernis des ,Lesens” des kindlichen Ver-
haltens (u. a. durch verlangsamte Reaktionen
oder verédndertes Verhalten, etwa bedingt
durch fehlenden Blickkontakt)

B Erschwernis der Diagnose von Entwicklungs-
fortschritten (Rauh 2004).
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2.2 Kinder in ihren emotionalen und
sozialen Kompetenzen starken

Kinder entwickeln in den unterschiedlichen Bil-
dungsorten nicht nur kognitive Kompetenzen
weiter, sondern - und hier setzt der Hessische Bil-
dungs- und Erziehungsplan MafBstabe - auch ihre
emotionalen und sozialen Basiskompetenzen. Dies
gilt fur alle Bildungsorte von Kindern von 0 bis 10
Jahren und bleibt in den weiteren Jahren wichtig:
Auch bei Jugendlichen und Erwachsenen stellt
die Weiterentwicklung der sozialemotionalen
Kompetenzen ein wichtiges Ziel in schulischen,
auBerschulischen und beruflichen Lernumge-
bungen dar.

Forschungsergebnisse zeigen, dass die sozialen
und emotionalen Fahigkeiten auch mit besseren
schulischen Leistungen zusammenhéngen. Sie be-
stimmen stark mit, wie wir uns als Erwachsene im
Beruf bewahren, sie haben einen groBen Einfluss
auf die Gestaltung von Beziehungen mit Freunden
und in der Familie. AuBerdem spielen die emotio-
nalen und sozialen Kompetenzen eine sehr wichti-
ge Rolle dabei, wie wir Bildungsprozesse gestalten
und davon profitieren kénnen. Dies untermauert
die Tatsache, wie wichtig es ist, diese Kompetenzen
in den Blick zu nehmen und in allen Altersgruppen
und in allen Bildungsorten zu starken.

Bedeutung der emotionalen und sozialen Kompetenzen

unter der BEP-Lupe

Im Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan wird
ein groBes Gewicht auf die Starkung der kindli-
chen Kompetenzen im sozialen und emotionalen
Bereich gelegt. Lernen wird nicht als rein kogniti-
ver Prozess betrachtet, sondern - wie es die
Forschung in den letzten Jahren immer wieder
bestatigt hat - entschieden von sozialen und emo-
tionalen Prozessen beeinflusst und moduliert. Das
Verstandnis von Bildung als ko-konstruktiver Pro-
zess betont die Wichtigkeit der sozialen Kompe-
tenzen und bietet gleichzeitig viele Moglich-
keiten, sie immer wieder zu starken.

Emotionale und soziale Kompetenzen werden im
Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan bei den
individuumsbezogenen Kompetenzen und auch

bei den Kompetenzen zum Handeln im sozialen
Kontext beschrieben. Damit zeigt sich, wie allum-
fassend und wichtig diese Kompetenzen sind.
Viele der emotionalen und sozialen Kompetenzen
spielen eine groB3e Rolle, wenn es um Resilienz
geht und weisen enge Verknipfungen zu Lernen
und lernmethodischer Kompetenz auf.

Soziale und emotionale Kompetenzen kénnen in
allen Bildungsbereichen gestérkt werden: Sei es
nun durch Projektarbeit im naturwissenschaftli-
chen Bereich, bei der gemeinsamen Bilderbuch-
betrachtung oder in alltdglichen Situationen wie

dem Vorbereiten auf den Mittagsschlaf.
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Entwicklungspsychologischer Hintergrund - Meilensteine der Entwicklung'

Die sozialen und emotionalen Fahigkeiten der
Kinder entwickeln sich in den ersten drei Lebens-
jahren rasant: Schon Neugeborene sind in den
ersten Tagen sozial ansprechbar und reagieren
auf soziale Reize. Sie haben eine (angeborene)
Vorliebe fir menschliche Gesichter und kdénnen
sogar bereits mimische Gesten nachahmen. Neu-
geborene kénnen Wohlbefinden oder Unwohl-
sein signalisieren und treten so in Interaktion mit
ihrer Bezugsperson. Mit diesem Verhalten zeigen
sie, dass sie auf deren liebevolle Unterstltzung
angewiesen sind.

Sauglinge ab circa 6 bis 8 Wochen reagieren auf
menschliche Gesichter mit dem so genannten
,sozialen Lacheln” und rufen damit bei ihren
Bezugspersonen in der Regel groBe Freude her-
vor. Bei der Regulation von negativen Gefiihlen
sind Sauglinge sehr stark auf die Unterstitzung
durch die Bezugspersonen angewiesen, tiberneh-
men jedoch schon einen aktiven Part im Dialog
(Holodynski & Orter 2008): Ein Neugeborenes
appelliert bei groBer Erregung, Schmerz oder

Unwohlsein zundchst ungerichtet, indem es
schreit. Die Bezugsperson handelt daraufhin
explorativ, versucht herauszufinden, wie sie dem

Kind helfen kann. So versucht eine Mutter eines
Neugeborenen vielleicht zunachst das Kind zu
stillen, ihm den Bauch zu massieren oder es auf
ihrem Arm herumzutragen. Séuglinge dagegen
appellieren wesentlich gerichteter an ihre Be-
zugspersonen, die ebenfalls schon wesentlich ge-
richteter reagieren. So kann die Bezugsperson, die
bereits vielfltige Interaktionserfahrungen mit dem
Saugling gemacht hat, je nach Stimmlage des Babys
unterscheiden, ob es nun Hunger, Schmerzen oder
vielleicht auch Langeweile hat.

Ab dem Alter von rund é Monaten zeigen Séug-
linge Basisemotionen wie Angst, Arger und
Freude und auB3ern sie Uber ihre Mimik, aber auch
Uber ihre Stimme oder Kérperhaltung. So ermég-
lichen sie eine immer intensivere soziale Inter-
aktion mit ihren Bezugspersonen, aber auch zu
anderen Kindern.

Ab einem Alter von rund 9 Monaten verdndern
sich die Interaktionen wesentlich. S&duglinge kon-
nen zunehmend einen gemeinsamen Aufmerk-
samkeitsfokus mit ihrem Interaktionspartner aus-
bilden (joint attention), z. B. ein Objekt gemein-
sam beobachten. Die Kinder sehen die gleichen
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Dinge an, verfolgen aufmerksam das Blickver-
halten der Bezugsperson oder der anderen
Kinder und schaffen es auch, die Aufmerksamkeit
des anderen fur Objekte herzustellen, die sie
selbst interessieren. Die soziale Rickversicherung
- Siuglinge orientieren sich bei Angstlichkeit
oder Unsicherheit am Gesichtsausdruck ihrer
Bezugsperson - ist eine weitere Auspragung die-
ser Joint Attention und zeigt, dass die Kinder
schon in der Lage sind, Emotionen in den
Gesichtern ihrer Bezugspersonen zu ,lesen”. So
krabbelt z. B. ein Baby, dessen Mutter mit einem
sorgenvollen Blick reagiert, nicht lGber einen
Abgrund (der z. B. mit einer Glasplatte bedeckt
ist), wahrend ein Saugling, dessen Mutter das

Kind ermunternd ansieht, ohne Zégern weiter-
krabbelt (Sorce u.a. 1985).

In diesem Alter tritt bei den Kindern auch das -
kulturibergreifend beobachtbare - ,Fremdeln”
(auch Acht-Monats-Angst genannt) auf. Kinder
reagieren mit Angst oder starker Anspannung auf
eine fremde, unbekannte Person. Sie vermeiden
den Blickkontakt, wenden sich ab und suchen die
N&he der Bezugsperson. Die Reaktion variiert von
lautem Schreien bis zu leichten Zeichen von
Anspannung. Fir dieses Phanomen gibt es unter-
schiedliche Erklarungen: Eine davon besagt, dass
das Phédnomen die wachsende Bindung an die

Hauptbezugspersonen widerspiegelt (vgl. Siegler
u.a. 2005). Ubereinstimmung herrscht dabei, dass
.Fremdeln” Ausdruck von gelingenden Entwick-
lungsprozessen ist. Wie stark sich das Fremdeln
duBert, scheint u. a. vom Temperament des
Kindes abhangig zu sein. Im Laufe des zweiten
Lebensjahres schwécht sich die Angstreaktion
immer mehr ab.

Im zweiten Lebensjahr erfolgt ein ,Quanten-
sprung” in der kognitiven Entwicklung: Das Kind
erkennt sich selbst im Spiegel und realisiert, dass

1) Einen guten Uberblick tber die emotionale Entwicklung finden Sie bei Siegler, DeLoache & Eisenberg (2005), Petermann &
Wiedenbusch (2008) und Holodyynski & Oerter (2008); wichtige Erkenntnisse zur Entwicklung der Peer-Beziehungen bei Ahnert

(2008 ff.); Grundlagenforschungsarbeiten z. B. bei Tomasello (2006).
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es eine eigene Person ist und auch eigene Ziele
und einen eigenen Willen besitzt (vgl. Kap. 2.6).
Dies hat sehr weitreichende Konsequenzen fir
die sozialen und emotionalen Kompetenzen: In
dieser Zeit, die auch Autonomie- oder Trotzphase
genannt wird, kommt es haufig schnell zu Kon-
flikten zwischen Kindern, die ihren ,eigenen
Willen” durchsetzen wollen, und die Frustration-
stoleranz der Kinder scheint relativ niedrig zu
sein.

Gleichzeitig beginnen die Kinder in diesem Alter
immer starker, die Perspektiven von sich selbst
und anderen zu unterscheiden und gewinnen im
Laufe der nachsten Jahre erstaunliche Fahigkeiten,
psychische Zustédnde von anderen zu erkennen,
zu interpretieren und Schlussfolgerungen daraus
zu ziehen (Sodian & Thoermer 2006).

Ab einem Alter von circa zwei Jahren beginnen
Kinder Uber ihre Emotionen zu sprechen - zu-
nachst nur Uber ihre Basisemotionen und ihre
Reaktionen: ,Emma weint, Emma traurig.” Im
Laufe des dritten Lebensjahrs differenzieren die
Kinder diese Fahigkeit weiter aus. So kann ein
Dreijahriger bereits manchmal sagen, weshalb er

ein bestimmtes Geflihl hat (Petermann & Peter-
mann 2008).

In dieser Phase nimmt auch die F&higkeit zur
Regulation von Gefiihlen zu. Manchmal sind die
Kinder schon in der Lage, eigene Regulations-
strategien - z. B. das Kuscheltier ganz fest halten,
sich das Schmusetuch Uber den Kopf ziehen -
anzuwenden. Trotzdem sind Kinder bei der
Emotionsregulation in diesem Alter immer noch
auf die sensible Interaktion mit ihren Bezugsper-
sonen angewiesen (Holodynski & Oerter 2008).

Freundschaften und Beziehungen zwischen
Kindern?

Kleinkinder, die zusammen mit anderen Kindern
in der Kindertagespflege, in Spielgruppen oder
in Kindertageseinrichtungen spielen und ler-
nen, entwickeln ihre sozialen und emotionalen
Kompetenzen in der Interaktion mit den anderen
standig weiter. Sie schlieBen Freundschaften,
sie erleben Néhe aber auch Rivalitdt und erpro-
ben Konfliktlésungsstrategien. Beziehungen zu
anderen Kindern spielen schon von Beginn an
eine sehr wichtige Rolle, wenn die Kinder
gemeinsam und voneinander lernen kdnnen

2) Einen Uberblick tiber aktuelle Forschungsergebnisse zum Thema Peer-Interaktion finden Sie z. B. bei Ahnert (2003, 2005), Howes

(2000) und Viernickel (2000).



DAS KIND UND SEINE KOMPETENZEN IM MITTELPUNKT

und stellen auch eine ganz wesentliche Quelle
fur das kindliche Wohlbefinden und Gliick dar.

Bereits Babys interessieren sich sehr fir andere
Kinder und nehmen gerne Kontakt mit ihnen auf.
Sie lacheln sich an, ndhern sich und berihren sich.
Erste Interaktionen kdnnen z. B. darin bestehen,
Spielzeuge auszutauschen, sich gegenseitig nach-
zuahmen oder auch einfache Spiele wie Balle hin-
und herzurollen. Die gegenseitige Imitation wird
haufig als wichtigstes Mittel der Kommunikation
eingesetzt.

Im zweiten Lebensjahr werden die Interaktionen
mit anderen Kindern komplexer, die dyadische
Interaktionskompetenz nimmt zu. Das bedeutet:
Kinder, die eng miteinander vertraut sind, spielen
neben Parallelspielen auch schon erste soziale
Interaktionsspiele wie Fangen oder Kochen in der
Puppenkiche. Kinder benitzen haufig Spielge-
gensténde, die sie den anderen Kindern tberrei-
chen, als Kontaktstrategie. Zunehmend lassen
sich auch Konflikte zwischen den Kindern beob-
achten, in denen es z. B. um bestimmte Spielge-
genstande oder auch Vorrechte (Wer darf auf wel-

N

chem Stuhl sitzen?) geht. Die gemeinsame Sprache
wird vielfaltiger, wobei die Kommunikation noch
sehr stark Gber Imitation, nonverbale Signale und
Gesten organisiert wird. Bemerkenswert ist, dass
schon Kinder im zweiten Lebensjahr bestimmte
Gleichaltrige als Spielpartner bevorzugen und
erstes prosoziales Verhalten zeigen. So bringt ein
Kleinkind einem anderen weinenden Kind sein
Kuscheltier oder seinen Schnuller (vgl. z. B. Vaish
u. a. 2009).

Im dritten Lebensjahr wird Sprache als Kommu-
nikationsmittel zwischen den Kindern immer wich-
tiger. Gerade eng vertraute Kinder - die sich dann
auch als Freunde bezeichnen - spielen vermehrt
komplexere Interaktionsspiele und Vorformen
von Rollenspielen. Auch bei der Lésung von
Konflikten greifen Kinder dann bereits auf
Sprache zurick.

Im folgenden Interview gibt Dr. Monika Wertfein
einen Uberblick, wie man die sozialen und emo-
tionalen Kompetenzen von Kindern in den ersten
drei Lebensjahren in der Praxis starken kann.




D

Ein positives emotionales Klima

Ein positives emotionales Klima ist ausschlag-
gebend - Interview mit Monika Wertfein

Dr. Monika Wertfein ist wissenschaftliche Refe-
rentin am IFP und hat u.a. die Arbeitsschwer-
punkte: Bildung, Erziehung und Betreuung von
Kindern unter drei Jahren & Entwicklung, Diag-
nostik und Férderung sozioemotionaler Kom-
petenzen.

Sie haben beschrieben, wie wichtig ein positi-
ves emotionales Klima und das Sprechen iiber
Emotionen fiir die Entwicklung der sozial-
emotionalen Kompetenzen von Kindern ist. In-
wieweit trifft das auch fiir unter Dreijdhrige zu?
Ein positiv-emotionales Klima wirkt eher indi-
rekt und unabhéngig vom Alter: Ein einjéhriges
Kind wird von einem positiv-emotionalen Klima
also genauso positiv beeinflusst wie ein neun-
jéhriges Schulkind. Ein positiv-emotionales
Klima zeichnet sich durch hohen Zusammen-
halt, konstruktive Problemlésung bzw. Konflikt-
lésung, weniger Konflikte und auch weniger
Feindseligkeit und mehr Positivitdt aus. Der
Schwerpunkt liegt auf positiven Gefiihlen wie
beispielsweise Freude.

Das Sprechen tiber Emotionen oder auch das
Emotionscoaching beinhaltet mehrere Dinge:
Zum Beispiel die Hilfe beim Benennen von
Gefiihlen. Das geht auch schon bei Kindern ab
dem ersten Lebensjahr. Auch wenn Kinder
Geflihle nicht benennen kénnen, kann man sie
sprachlich dabei begleiten. Das férdert nicht
nur ihre emotionale, sondern auch die sprachli-
che Entwicklung. Schon bei Sduglingen kann
man bereits unterschiedliche Stimmungen
beobachten und ihnen diese durch das
Imitieren ihres Gesichtsausdrucks spiegeln.
Anhand des Gesichtsausdrucks ihres Gegen-
Ubers kénnen sie leichter erkennen, wie sie sich
fliihlen. Das Zentrale dabei ist, die Gefiihle ernst
zu nehmen und den Kindern zu zeigen, dass
Gefiihle wichtig sind. Ein weiteres Thema, das
auch in jedem Alter wichtig ist, ist die Fein-
fuhligkeit: Das heiBt zu schauen: Was ist gera-

DAS KIND UND SEINE KOMPETENZEN IM MITTELPUNKT

de beim Kind? Welche Bedlrfnisse des Kindes
kann ich ablesen? Egal ob Kinder schon spre-
chen oder sich vor allem nonverbal &uBern.
Und wie kann ich als Erwachsene(r) darauf
angemessen reagieren?

Wie kann man ein positiv-emotionales Klima
in gréBeren Gruppen wie der Kindertagesein-
richtung oder Kindertagespflege gewéhrlei-
sten?

Aus der Forschung von Lilo Ahnert wissen wir,
dass eine feinflihlige pddagogische Fachkraft
immer die Gruppe und die einzelnen Kinder im
Blick hat. Das ist in gewisser Weise immer auch
ein Spagat. Nicht immer wird man es schaffen,
wirklich jedem einzelnen Kind gerecht zu wer-
den, aber dartiber hinaus die Gruppe nicht zu
vergessen. Situationen, in denen Kinder starke
Emotionen zeigen - also z. B. sehr wiitend oder
auch traurig oder dngstlich sind - kénnen von
Eltern und Fachkréften als Chance genutzt wer-
den, um den Kindern nahe zu sein und die
Beziehung zu intensivieren. Solche Situationen
kénnen auch hé&ufig Stress fur die ganze
Gruppe bedeuten, sodass man oft dazu ten-
diert, das Kind nur beruhigen oder ablenken zu
wollen. Gerade in solchen Situationen kommt
es aber darauf an, einen ganz intensiven
Kontakt mit dem Kind herzustellen und ihm zu
vermitteln: Deine Gefiihle sind wichtig und
werden ernst genommen. Dazu gehért auch,
sich gentigend Freiraum daftr zu schaffen, sich
zu sagen: ,Da ist jetzt ein Kind, das mich im
Moment ganz besonders braucht.” Dann kann
man vielleicht durch Blickkontakt mit der ande-
ren Fachkraft vereinbaren, dass man sich jetzt
fir eine kurze Zeit nur um das eine Kind kiim-
mert. Und es dauert auch nicht so lang. Das
mussen nicht Stunden sein, um dem Kind zu
zeigen: Ich bin fir dich da, auch wenn du trau-
rig oder wiitend bist. Besonders in der
Eingewdhnungsphase ist das von ganz hoher
Wichtigkeit, denn hier missen die Kinder mit
sehr starken Emotionen, wie z. B. Trennungs-
angst zurechtkommen
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Konflikte zwischen Kindern sind nicht nur
zuhause ein Thema. Wie und wann sollten
Eltern, pddagogische Fachkréfte oder Tages-
eltern einschreiten? Wann sollten sie sich eher
zuriickhalten?

Zunédchst wirde ich sagen: Kinder brauchen
andere Kinder, und in vielen Konfliktsituationen
brauchen sie die Erwachsenen nicht. Und gera-
de was Konflikte angeht, sind die Aus-
einandersetzungen zwischen Gleichaltrigen
eine Méglichkeit, selbststandige Konflikt- und
Problemlésestrategien zu erproben und ein-
zuliben. Da wiirden die Erwachsenen auch eher
stéren, wenn sie diesen Prozess unterbrechen
oder den Kindern eigene Lésungen anbieten
wirden. Dann gibt es aber auch Situationen,
wo Kinder wichtige Grenzen (berschreiten. Ich
denke, dass Eltern und péddagogische Fach-
kréfte zum Beispiel verhindern sollten, dass
Kinder in eine AuBenseiterolle geraten, wenn
sie zum Beispiel hdufig sehr aggressiv und feind-
selig reagieren. In diesem Fall setzt man Gren-
zen, um Ausgrenzungsprozessen vorzubeugen.

Generell halte ich die Beobachtung und
Dokumentation fir einen wichtigen Schlissel
fir hohe Qualitat in Einrichtungen. Sich als
Erwachsener zuerst einmal zurlickzunehmen

Umsetzung in die padagogische Praxis

Welchen Einfluss haben die Bezugspersonen -
Eltern, GroB3eltern, Fachkréafte - auf die emotiona-
le Entwicklung der Kinder? Welche Bedeutung
haben die eigenen emotionalen Erfahrungen,
wenn es um padagogisches Handeln geht?

Reflexion der eigenen Haltung - das Konzept der
»~Meta-Emotion”

Hier kommt ein Konzept ins Spiel, das diesen Zu-
sammenhang sehr gut erklaren kann und viele
Anregungen fur die Reflexion der eigenen péda-
gogischen Haltung und des eigenen padagogi-
schen Handelns mit sich bringt: das Konzept der

und zu beobachten, worum es bei dem Konflikt
der Kinder geht und welche Konfliktlésungs-
strategien die Kinder anwenden. Als Erwach-
sener sollte man von Fall zu Fall entscheiden,
wann man interveniert - aber immer individuell
auf die jeweilige Situation zugeschnitten.

Wenn man die Kinder unter 3 Jahren im
Besonderen in den Blick nimmt, weil3 man aus
der Forschung, dass frihkindliche ,Aggres-
sionen” haufig auch eine natirliche spieleri-
sche Kontaktaufnahme sind. Was man auch
wissen muss, ist, dass gerade im ersten Lebens-
jahr Kinder noch nicht so viel und ausgepréagtes
Wissen (ber Personen haben. Sie missen erst
herausfinden, wie sie mit Gleichaltrigen, jinge-
ren und &lteren Kindern, aber nattrlich auch
Erwachsenen umgehen kénnen. Und da kann
manchmal ein etwas gréberer Umgang zwi-
schen den Kindern ganz normal sein, wenn bei-
spielsweise ein Kind lber das andere krabbelt.
Wichtig ist, dass Kinder auch in Konflikten sehr
viel lernen und ihre sozialen Kompetenzen aus-
bauen kénnen.

Meta-Emotion (Gottman 1997). Alle Erwachsenen
haben im Laufe ihres Lebens vielfaltige Erfah-
rungen mit eigenen Emotionen und denen ande-
rer gemacht. Diese Erfahrungen werden als
Metaemotion - als Wissen Uber Emotionen -
gespeichert. John Gottman und Lynn Katz (1997)
erforschten in mehreren Untersuchungen, wie die
metaemotionalen Konzepte der Eltern mit dem
jeweiligen Erziehungsverhalten zusammenhan-
gen. Dabei wurde deutlich, dass erwachsene Be-
zugspersonen, die Emotionen bei sich selbst und
anderen akzeptieren und offen mit ihnen umge-
hen, dies auch in der Beziehung mit Kindern tun.
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Sie behandeln auch Emotionen der Kinder als
Anlass zur Interaktion und Kommunikation. Dies
fihrt zu einer Starkung der kindlichen emotionalen
Kompetenzen. Kinder, deren Emotionen akzep-
tiert werden und die Unterstltzung bei der Re-
gulation erfahren, kénnen besser mit diesen
Gefiihlen umgehen.

Erwachsene Bezugspersonen, die dagegen Emo-
tionen eher als stérend wahrnehmen oder ihnen

+Ein Indianer kennt keinen Schmerz”

Ein Vater erlebte in seiner Kindheit und Jugend,
dass es héaufig negativ oder als ,unmannlich”
bewertet wurde, wenn er Emotionen zeigte:
,Ein Indianer kennt keinen Schmerz.” ,Du bist ja
eine Heulsuse.” Diese Erfahrungen speicherte
er als Wissen lber Emotionen ab. Und dieses
metaemotionale Wissen beeinflusst ihn nun
selbst sehr stark in der Interaktion mit seinen
beiden Kindern. Wenn sein Sohn &ngstlich ist,

Fir die pddagogische Arbeit mit Kindern ist es hilf-
reich, fiir sich oder auch zusammen im Team den

Fragen zur Reflexion

kaum Aufmerksamkeit widmen, tendieren dazu,
diese Haltung auch bei Gefiihlen des Kindes ein-
zunehmen. Vor allem negative Emotionen werden
dann bagatellisiert, Ablenkungsstrategien ange-
wendet oder diese Gefihle z. T. auch bestraft.
Kinder kénnen in solchen Interaktionen wenig ler-
nen. Sie integrieren hochstens das Konzept, dass
es wenig sinnvoll ist, Emotionen zu zeigen. Die
wichtige emotionale Kompetenz - die Fahigkeit,
seine Emotionen sinnvoll zu regulieren - wird

nicht gestarkt.

versucht der Vater das Problem - und damit
auch die Emotion - zu bagatellisieren: ,Das ist
doch nicht so schlimm, davor brauchst du doch
wirklich keine Angst zu haben.” Seine Tochter
dagegen ermuntert er manchmal sogar, Uber
ihre Angste zu sprechen. Hier wird deutlich, wie
die eigenen Konzepte liber Emotion einen star-
ken Einfluss auf die Interaktion mit den Kindern
nehmen kénnen.

Umgang mit Emotionen bei sich selbst und in Be-
zug auf die Kinder zu reflektieren.

B Wie gehe ich selbst mit meinen Emotionen
um?

B Welche Emotionen erlaube ich mir zu zeigen?

B Welche Strategien habe ich selbst entwickelt,
um Emotionen zu regulieren?

M Gibt es fiir mich Emotionen, die man zeigen
darf und solche, die man besser verstecken
sollte?

B Mache ich einen Unterschied zwischen
Mé&dchen und Jungen, wenn es darum
geht, Emotionen zu duBern und mit ihnen
umzugehen?

B Gehe ich offen auf Kinder zu, die Emoti-
onen zeigen? Oder versuche ich méglichst
schnell abzulenken, zu bagatellisieren, rea-
giere vielleicht mit Nichtbeachtung?
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Emotionstraining - emotionale Kompetenzen im
Dialog starken

Eine sehr gute Moglichkeit, die soziale und emo-
tionale Entwicklung des Kindes zu unterstitzen,
bietet das ,Emotionstraining” (vgl. Gottman1997;
Graf 2005). Im Emotionstraining werden die kind-
lichen EmotionsdufBerungen genutzt, um im
Dialog entwicklungsangemessen die emotiona-
len Kompetenzen von Kindern zu starken. Das
Emotionstraining wird in Elterntrainings (z. B.
.Familienteam”, Graf 2005) mit groBem Erfolg
angewendet. Es geht dabei darum,

M sich der Geflhle der Kinder bewusst zu werden,

B die GeflhlsduBerungen der Kinder als Gele-
genheit zu begreifen, ihnen nahe zu sein und
etwas zu vermitteln,

B mitfihlend zuzuhéren und die kindlichen Ge-
fihle zu bestatigen,

B dem Kind zu helfen, seine Geflihle in Worte zu
fassen,

B Grenzen zu setzen, dem Kind aber gleichzeitig

dabei zu helfen, das akute Problem zu |6sen
(Gottmann 1997, S. 101).

Bei Kindern in den ersten Lebensjahren wird der
Erwachsene seine Kommunikation ganz beson-
ders auf das Kind abstimmen. Denn: Eine rein ver-
bale Kommunikation ist fir das Kleinkind oder
den Saugling in vielen Féllen nicht das richtige
Mittel. Erganzend sollten Mimik, Gestik und eine
entsprechende Lautierung (,Baby Talk”) einge-
setzt werden, indem man z. B. den Gesichtsaus-
druck des Kindes spiegelt und dazu spricht. Aber
auch Korperkontakt und sanfte Berihrungen spie-
len eine groBBe Rolle im emotionalen Dialog mit
jungen Kindern, z. B. ein Baby zu tragen oder es
leicht zu schaukeln. Gute Beispiele fir diese emo-
tionalen Dialoge finden sich bei Daniel Stern
(2006, 2009).

Sich feinfuhlig auf die Emotionen der Kinder ein-
zulassen und sie aktiv bei deren Regulation zu
unterstitzen, kann sehr anstrengend und heraus-
fordernd sein und berlhrt oft auch eigene
Erfahrungen. Zégern Sie nicht, sich dann Unter-
stitzung zu holen oder dies in der kollegialen
Beratung oder Supervision anzusprechen.
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Freundschaften und Beziehungen zwischen
Kindern stérken

Soziale Beziehungen und Freundschaften zwi-
schen Kindern stellen eine grof3e Ressource fur
das Kind dar. Ein ko-konstruktives Bildungsver-
standnis als MaBstab heranzuziehen, hilft auch
hierbei weiter: Alle am Bildungsprozess beteilig-
ten Personen und Kinder nehmen eine aktive
Rolle ein und betrachten sich auf gleicher Augen-
hoéhe. Zur aktiven Rolle der pddagogischen Fach-
kraft gehort es, die Interaktionen der Kinder zu
beobachten und auch an sie riickzumelden.
Wenn z. B. zwei Kinder einen Konflikt um ein
bestimmtes Spielzeug alleine geldst haben, kann
die Fachkraft darauf eingehen, die Kinder in
ihrem Verhalten bestérken und die Lésung verba-

lisieren: ,Sumeia und Peter, ich habe euch gerade

zugeschaut. Gerade habt ihr euch noch gestritten,
jeder von euch wollte den Baren haben. Vor lau-
ter Wut habt ihr sogar beide angefangen zu wei-
nen. Aber dann habt ihr euch wieder beruhigt.
Peter ist zu den Autos gegangen und Sumeia hat
erst einmal lange aus dem Fenster geschaut. Und
jetzt spielt ihr wieder miteinander.” Mit diesem
Vorgehen kann man dazu beitragen, dass die
Kinder ihre Konfliktlésung nicht als Zufallsprodukt
sehen. Auf diese Weise werden ihr Selbstvertrau-
en, ihre Selbstwirksamkeit gestérkt und es kann
erreicht werden, dass die Kinder ein Selbstbild als
sozial kompetente Personen entwickeln.

Zur aktiven Rolle der Fachkraft gehort es auch, in
Situationen, die die sozialen und emotionalen
Fahigkeiten der beteiligten Kinder tberfordern,
einzugreifen.

Lina und David, beide zweieinhalb Jahre alt,
besuchen schon lange dieselbe Kindertages-

einrichtung. Sie sind eng miteinander vertraut
und spielen sehr haufig miteinander. Die bei-
den sind schon gut in der Lage, kleinere
Konflikte selbststdndig zu l6sen und haben
schon einige Regeln, die fir ihre Interaktion
gelten, aufgestellt. So lassen sie nun - nach
mehreren lauten und tranenreichen Konflikten -
das jeweilige Kuscheltier des anderen in Ruhe
und genieBen sichtlich ihre Ndhe. Heute gera-
ten sie jedoch in Streit, weil sie beide gleichzei-
tig zuerst auf das neu angeschaffte Trampolin
wollen. Zunéchst bleibt der Konflikt auf einer
verbalen Ebene, aber dann greift Lina zu einer
drastischen Lésung und beil3t David in den Arm.
Hier ist das schnelle und energische Eingreifen
der Fachkraft erforderlich. Sie trennt die bei-
den, tréstet David und spricht anschlieBend

Praxisbeispiel: Konflikte zwischen Kindern

den Konflikt mit den Kindern in Ruhe durch.
Dabei verbalisiert sie die Emotionen der
Kinder: ,lhr wolltet beide unbedingt zuerst auf
das Trampolin und dann wurdet ihr richtig
wutend aufeinander, stimmt das?” Lina nickt.
,Und dann hast du (Lina) nicht mehr gewusst,
was du machen solltest. Dann hast du David in
den Arm gebissen.” Lina nickt und féngt selbst
an zu weinen. ,Du weiB3t aber, dass Kinder
andere Kinder nicht beiBen diirfen? Schau,
David weint immer noch. Es hat ihm sehr weh
getan.” Méglicherweise werden in diesem
Dialog neue Regeln aufgestellt (z. B., dass
héchstens ein Kind alleine auf das Trampolin
darf und die Kinder sich ,anstellen” miissen)
oder bereits bestehende Regeln (kein Kind darf
ein anderes Kind beiBen / schlagen) noch ein-
mal durchgesprochen.
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2.3 Kinder in ihren kommunikativen
Kompetenzen starken

Kommunikative Kompetenzen werden als Schliissel-
qualifikationen definiert. Sie sind grundlegende
Voraussetzung fiir die emotionale und kognitive

Entwicklung von Kindern und wesentlicher Be-
standteil aller anderen Kompetenz- und Bildungs-
bereiche. Die Bedeutung der kommunikativen
Kompetenzen in den ersten Lebensjahren, deren

Entwicklungsprozess sowie deren Starkung im
padagogischen Alltag im Uberblick darzustellen,
ist nicht moglich, ohne - wie in diesem Kapitel -
eine Reihe von Teilbereichen zu thematisieren.
Denn die kommunikative Kompetenz gibt es nicht,
vielmehr beinhaltet sie eine Reihe von sprachli-
chen sowie nichtsprachlichen Kompetenzen.

Bedeutung von kommunikativen Kompetenzen unter der BEP-Lupe

Kommunikative Kompetenzen sind Voraussetzung
fur die Schul- und Bildungschancen von Kindern.
.Kommunikationsfreudige und medienkompetente
Kinder” lautet daher eine der fiinf Bildungsvisio-
nen des Hessischen Bildungs- und Erziehungs-
plans.

Jedes Kind hat entsprechend seiner Bedurfnisse,
Interessen und Moglichkeiten seine eigene, ganz
personliche Sprache - auch gepragt von seinem
jeweiligen kulturellen und sozialen Kontext. Den
Reichtum der sprachlichen Fahigkeiten jedes ein-
zelnen Kindes gilt es zu entdecken und zu verste-

hen und sich wertschatzend darauf einzulassen.
Kommunikation wird so gestaltet, dass sich alle
ausdrlcken kénnen und alle verstanden werden”
(Heimlich & Behr 2008, S. 58).

Die Starkung der kommunikativen Kompetenzen
des Kindes geschieht nicht isoliert, sondern stellt
ein durchgéngiges Prinzip im padagogischen
Alltag dar - stets eingebettet in Kommunikation
rund um Themen und Handlungen, an denen
Kinder interessiert sind und die fur sie Sinn erge-
ben. Sprachliche Bildung findet in allen Bildungs-
bereichen statt.
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Sprache entwickelt sich in den ersten Lebensjah-
ren in vielfdltigen Settings, vor allem in der
Familie. Gerade bei Kindern unter drei Jahren ist
es daher wichtig, eine enge, vertrauensvolle und
partnerschaftliche Zusammenarbeit mit den
Eltern zu pflegen, sie als Mitgestalter der Bildung
ihres Kindes mit einzubeziehen und Sprachge-
wohnheiten der Familie des Kindes mit Wert-
schétzung zu begegnen. Dies gilt sowohl mit Blick
auf deutschsprachig wie auch mehrsprachig auf-
wachsende Kinder. Mehrsprachiges Aufwachsen
wird im Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan
nicht als Risiko, sondern vielmehr als Chance
begriffen und nimmt einen selbstverstandlichen
Platz im Alltag der Einrichtung sowie in der
Kindertagespflege ein. Die Familiensprachen der
Kinder sind in den Einrichtungen nicht nur infor-
mell unter den Kindern présent, sondern erleben
eine besondere Wertschatzung: Das geschieht

durch aktive Einbeziehung von Eltern und
Familienangehdrigen, mehrsprachige oder ori-
ginalsprachliche Materialien in den Familienspra-
chen (z. B. in Form von Liedern und Theater-
sticken) bis hin zu der Beschaftigung von zwei-
sprachigen Fachkraften.

Fir den Altersbereich der unter Dreijahrigen
bedeutet dies vorrangig, Kinder von Anfang an in
der Entwicklung ihrer individuellen Sprachkom-
petenzen zu stérken, ihnen zu einem sprachlichen
Selbstbewusstsein zu verhelfen und ihre Neu-
gierde fur die eigene Sprache sowie fur die
Sprache anderer zu wecken. Dies geschieht auf
Grundlage von entwicklungspsychologischen
Kenntnissen zum Erst- und Zweitspracherwerb
von Kindern sowie zu den spezifischen Bedurf-
nissen von mehrsprachig aufwachsenden Kindern.

Entwicklungspsychologischer Hintergrund - Meilensteine der Entwicklung

Der Spracherwerb vollzieht sich nicht isoliert, son-
dern ist eingebettet in die Gesamtentwicklung
des Kindes. Er ist untrennbar verbunden mit der
Sinnes-, motorischen, kognitiven und der sozial-

emotionalen Entwicklung (guter Uberblick zur
Sprachentwicklung des Kindes z. B. bei Weinert &
Grimm 2008).

Sprache und Sprachentwicklung

In den ersten Lebensjahren werden entscheiden-
de Weichen fiur die weitere Sprachentwicklung
gestellt. Von Geburt an sind Kinder mit den wich-
tigsten Voraussetzungen ausgestattet, Sprache zu
erwerben. Schon in den ersten Lebensmonaten
bzw. bereits vor der Geburt haben sie Kenntnisse
Uber das Laut- und Sprachsystem ihrer Erstspra-

che(n).

Bestimmte Stufen der Sprachentwicklung - soge-
nannte Meilensteine - werden von fast allen
Kindern in der gleichen Reihenfolge durchlaufen.
Jeden dieser Meilensteine erreichen einige
Kinder jedoch viel friher und manche deutlich
spater. Jedes Kind erwirbt Sprache in seinem
eigenen Tempo und verfolgt einen individuellen
Weg bei seinem Spracherwerb. Diese Variabilitat
in den sprachlichen Lern- und Entwicklungspro-
zessen ist in allen Sprachen relativ dhnlich und
macht es gerade in den ersten Lebensjahren
schwer, allgemeinglltige Altersangaben in Form
von Durchschnittswerten zu machen. Stattdessen
orientiert man sich daher gerade in den ersten
Lebensjahren meist an Lern- und Entwicklungs-
spannen, innerhalb derer die Mehrzahl der Kinder
eine bestimmte Lern- und Entwicklungsetappe
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durchlauft. Diese Angaben kénnen - verbunden
mit einer prozessorientierten systematischen Be-
obachtung und Dokumentation der individuellen
Entwicklung im Bereich ,Sprache und Literacy” -
als Orientierungsrahmen sehr hilfreich sein.

Sprache umfasst sowohl das Sprachverstandnis
(Rezeptive Sprache) als auch die Sprachproduktion
(Expressive Sprache). Mit ,rezeptiver Sprache” ist
gemeint zu verstehen, was andere sagen, schrei-
ben oder gebardensprachlich mitteilen. ,Expres-
sive Sprache” bedeutet das eigene Sprechen,
Schreiben oder gebérdensprachliches Mitteilen.
Sprachverstehen geht der Sprachproduktion vor-
aus. Schon im Mutterleib kann das Kind die Stimme
seiner Mutter von anderen Stimmen unterschei-
den und entwickelt bereits in den ersten Monaten
eine Sensibilitat fir Rhythmus, Betonung und Me-
lodie seiner Erstsprache(n).

Die erste lautliche AuBerung des Kindes ist das
Schreien. Das Kind signalisiert aktiv seine Be-
dirfnisse und die Bezugsperson reagiert entspre-
chend darauf, indem sie den S&ugling in der
Regel auf den Arm nimmt, Blickkontakt aufnimmt
und mit ihm spricht. So entwickelt sich der erste
stimmliche Dialog. Auch wenn das Kind selbst
noch nicht spricht, hat es groBe Freude daran,

durch Mimik, Gestik und Kérpereinsatz einen leb-
haften Austausch mit seiner Bezugsperson zu

haben. ,So entwickeln Mutter und Saugling ihre
erste stimmliche Kommunikation, mit der sich ihre
zwischenmenschliche Beziehung weiter ent-
wickelt” (Wendlandt 1992, S. 11).

Mit der Zeit kann das Kind sich die Bedeutung
haufig gehorter Worter erschlieBen. Das erfolgt
nicht nur durch Héren, sondern mit allen Sinnen -
auch durch Sehen, Fihlen, Riechen und Schmecken.
Nach der sogenannten ,Lallphase”, in der
Lautverbindungen wie z. B. ,dada” oder ,baba”
produziert werden, beginnen Kinder etwa um
den ersten Geburtstag herum allmahlich einige
Woérter, die sie verstehen, selbst zu sagen. Mit
etwa 18 Monaten verfligen die meisten Kinder
bereits Uber einen Wortschatz von etwa 50
in der Ent-
wicklungspsychologie besondere Bedeutung bei-

Woértern. Dieser Schwelle wird
gemessen, denn von da an nimmt der Wortschatz
rasant zu. Grimm (2003) spricht in diesem Zu-
sammenhang von einer ,Wortschatzexplosion”.
Mehrere Forschungsbefunde weisen darauf hin,
dieser 50-Wort-Schwelle hohe Aufmerksamkeit zu
widmen, da sie ein bedeutsamer Hinweis fur spa-
tere Auffalligkeiten sein kann.
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So hat sich gezeigt, dass bei einem Teil der

Kinder, die im Alter von zwei Jahren noch Uber
einen deutlich geringeren Wortschatz verflgen,
auch in den folgenden Jahren Sprachentwick-
lungsauffalligkeiten bis hin zu spateren Schwierig-
keiten beim Schriftspracherwerb zu beobachten
sind.

Aus Einwortsadtzen (,Balll”) werden Zwei- und
Dreiwortsatze (,Katrin mehr haben”; ,Anna
Schof3"). Der Satzbau wird immer anspruchsvoller
und zwischen dem dritten und vierten Lebensjahr
hat das Kind schlieBlich die Grundstruktur der
Erstsprache verinnerlicht und kann sich in zusam-
menhéngenden Satzen ausdriicken. Dass der
Spracherwerb nicht Uber bloBe Nachahmung
funktioniert, sondern sich in einem komplexen,
konstruktiven Prozess in Auseinandersetzung mit
der Umwelt vollzieht, zeigt sich in diesem Alter
auch an den kreativen Wortneuschépfungen des
Kindes (z. B. ,leitern”, ,Manners”, ,Kopfbirste").

Die Fahigkeit, Fragen zu stellen, eréffnet dem
Kind nun noch mehr Méglichkeiten, in sprachli-
cher Form seinem Forscherdrang nachzukom-
men. Der ko-konstruktive Prozess des Dialogs in
Form von Fragen und Antworten erweitert fortlau-
fend die sprachliche Ausdrucksfdhigkeit des
Kindes.

Nonverbale Kommunikation

Die Sprachentwicklung beginnt schon sehr frih
und lange vor der Produktion erster Worter. In
den ersten Lebensjahren spielt dabei die nonver-
bale Kommunikation eine entscheidende Rolle.
Von Anfang an tritt das Kind aktiv mit seiner
Umwelt in soziale Interaktion und ist auf vielfaltige
Weise bemiht, mit anderen Menschen zu kom-
munizieren - durch Mimik, Gestik, Kérpersprache,
Blickkontakt und Laute. Werden seine Signale
wahrgenommen und wird entsprechend darauf
reagiert, so fuhlt sich das Kind verstanden und
entwickelt Freude und Interesse an diesem wech-
selseitigen Austausch. Der Sdugling macht so die
entscheidende Erfahrung, dass er seine Bedurf-
nisse verstandlich kommunizieren kann und damit
eine entsprechende Reaktion bewirkt. Wichtig da-
bei ist, dass diese Reaktionen der Bezugsperson
verlasslich und wiederholt stattfinden. Nur so ge-
winnt der Saugling Vertrauen in die eigene Wirk-
samkeit. Diese Erfahrung ist fir die weitere emo-
tionale und soziale Entwicklung entscheidend.

Eine weitere entscheidende Voraussetzung fir
die Entwicklung von Sprache ist die Fahigkeit zur
geteilten Aufmerksamkeit seitens des Kindes. Ein
Saugling ist noch sehr stark ablenkbar und es fallt
ihm schwer, Hintergrundgeréusche auszublenden
und sich gezielt auf seinen Dialogpartner zu kon-
zentrieren. Indem die Bezugsperson die geteilte
Aufmerksamkeit des Séuglings z. B. durch Blick-
kontakt, deutliche Mimik oder betonten Tonfall
sicherstellt, unterstitzt sie mal3geblich das Spra-
chenlernen des Kindes (vgl. Wirts in Druck).
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Zwei- und Mehrsprachigkeit

Ein groBer Teil der Kinder wéchst nicht nur mit
einer Sprache, sondern zwei- oder mehrsprachig
auf. Manche Kinder lernen von Geburt an zwei
oder sogar mehrere Sprachen, da ihre Eltern
unterschiedliche Sprachen sprechen (primarer
Bilingualismus) oder erwerben zu einem spéateren
Zeitpunkt eine oder mehrere Sprachen zusatzlich
zu ihrer Erstsprache (Zweitspracherwerb). In den
ersten Lebensjahren kommt es dabei haufig zu
einer Vermischung der Sprachen. Das andert sich
haufig meist spatestens ab dem 4. Lebensjahr von
selbst, denn das Kind erkennt dann, dass ver-
schiedene Personen unterschiedliche Sprachen
sprechen, und es lernt, von einer Sprache auf die
anderen umzuschalten (code-switching).

Die Sprachentwicklung in der zweiten Sprache
verlduft auf dhnliche Weise wie die Entwicklung
der Erstsprache. Dem Produzieren eigener
Woérter in der fur das Kind neuen Sprache geht z.
B. die Entwicklung des Sprachversténdnisses vor-
aus. Mehrsprachig aufwachsende Kinder sind
jedoch keine einheitliche Gruppe, sondern haben
sehr viele unterschiedliche Biografien und Erfah-
rungen damit, wie die Mehrsprachigkeit in der
Familie praktiziert wird.

Ein Kind hat zu seiner Erstsprache einen beson-
deren emotionalen Bezug. Es ist wichtig, dass das
Kind auf seine bereits vorhandenen Kompeten-
zen in der Erstsprache zurlickgreifen kann und
seine Erstsprache sowie auch der kulturelle
Kontext des Kindes wertgeschétzt und zugleich
gestarkt werden. Dies gilt auch fir den Dialekt

eines Kindes.

Auffalligkeiten in der Sprachentwicklung

Der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan stellt
das kompetente Kind mit seinen Stérken und Res-
sourcen in den Mittelpunkt. Pddagogisches Han-
deln setzt nicht an den Defiziten und Schwéchen
an, sondern vielmehr daran, was das Kind schon
alles kann, weil3 und versteht. Dabei wird berlck-
sichtigt, dass jedes Kind sein individuelles Lern-
und Entwicklungstempo hat und dass sich Lernen
und Entwicklung in unterschiedlichen Bereichen
bei ein und demselben Kind auch deutlich unter-
scheiden kénnen. Dies darf aber nicht dazu ver-
leiten, erhebliche Auffalligkeiten in der Sprach-
entwicklung zu ignorieren.

Zu den héaufigsten Entwicklungsstérungen zéhlen
Auffalligkeiten in der Sprachentwicklung. Werden
diese nicht moéglichst frihzeitig erkannt und im
Rahmen spezifischer Sprachférderung begleitet,
kann dies weit reichende Auswirkungen nicht nur
auf die Sprachentwicklung, sondern auch auf
andere Entwicklungsbereiche sowie vor allem
auch auf das Selbstbild des Kindes haben.
Gerade in den ersten Lebensjahren ist es jedoch
aufgrund der sehr unterschiedlichen Entwick-
lungsverldufe nicht ganz einfach, eine sichere
Diagnose zu stellen. Mehrere Forschungsbefunde
widmen in diesem Zusammenhang der bereits
weiter oben beschriebenen 50-Wort-Schwelle
besonderes Augenmerk, da sie ein bedeutsamer
Hinweis fur spatere Auffalligkeiten sein kann. Zur
Einschatzung, ob der aktive Wortschatz eines Kin-
des mit zwei Jahren weniger als 50 Worter
betragt, sind gezielte Elternfragebdgen sehr hilf-
reich, die aus entsprechenden Wortlisten sowie
Fragen zur sonstigen Sprachentwicklung des
Kindes bestehen (z.B. Grimm & Doil 2006 oder
von Suchodoeltz & Sachse 2009).
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Literacy in den ersten Lebensjahren

Es gibt keine passende deutsche Ubersetzung,
die die umfassende Bedeutung des Begriffes
LLiteracy” widerspiegelt. ,Lese- und Schreibkom-
petenz” oder Literalitdt” greifen zu kurz und
fuhren haufig zu der Annahme, Literacy beziehe
sich lediglich auf Lesen und Schreiben bzw. auf
bestimmte Grundfertigkeiten, die zu lernen sind,
bevor das Kind mit dem ,richtigen” Lesen und
Schreiben beginnt. Es gibt aber keine ,Vorstufen”
von Literacy. Vielmehr ist Literacy ein lebenslan-
ger Prozess, der sehr frih beginnt und in den
ersten Lebensjahren vor allem vielfaltige Er-
fahrungen rund um Buch-, Erzdhl-, Reim- und
Schriftkultur sowie Medien beinhaltet (eine Uber-
sicht vgl. Whitehead 2007). Diese Erfahrungen
kénnen z. B. darin bestehen, gemeinsam Bilder-
blcher zu betrachten, Geschichten vorgelesen
oder erzihlt zu bekommen und auch selbst
Geschichten zu erzéhlen. Literacy beinhaltet auch
das Entdecken von Symbolen, Zeichen, Buchsta-
ben oder auch die Erfahrung, selbst Spuren zu
hinterlassen - sei es durch eigenes Kritzeln und
Malen oder einfach, indem das Kind mit dem
Finger im Sand malt und so Zeichen und Symbole
erzeugt. Kinder beginnen auch schon sehr frih
mit ersten Schreibversuchen, indem sie beispiels-
weise ihrer Mama einen Kritzelbrief ,schreiben”
oder ihre Zeichnung ,unterschreiben”. Dabei tun
sie so, als ob sie Schrift bereits beherrschen und
entwickeln auf diese Weise eine Vorstellung Gber
Gebrauch und Funktion von Symbolen.

All dies sind wichtige Lernerfahrungen, die sich

positiv auf die Sprachentwicklung auswirken und
schon sehr frih den Grundstein fir eine positive
Einstellung zum Lesen, zu Blchern und zum
Umgang mit Medien legen. Untersuchungen
haben gezeigt, dass Literacy-Erfahrungen in der
frihen Kindheit nachweislich den Schulerfolg und
die Bildungslaufbahn beeinflussen. Im Sinne der
Chancengleichheit ist es daher umso wichtiger -
insbesondere fur Kinder aus ,lesefernen” Familien
- Literacy als festen Bestandteil des Konzepts
sprachlicher Bildung in allen Kindertageseinrich-
tungen zu integrieren.

Ein Teilaspekt von Literacy bezieht sich auf das
Wahrnehmen und Analysieren der Lautstruktur
gesprochener Sprache. Dieses Bewusstsein fur
Sprachrhythmus und fur die lautliche Gestalt von
Sprache bezeichnet man als ,Phonologische
Bewusstheit”. Ihr wird in der Forschung besonde-
re Aufmerksamkeit geschenkt, da ein deutlicher
Zusammenhang zum spateren Schriftspracher-
werb nachgewiesen werden konnte. Zur Phono-
logischen Bewusstheit im weiteren Sinn zahlt z. B.
das Wahrnehmen von Silben- und Wortgrenzen
sowie von Reimen. Bei Fingerspielen, Reimen und
Liedern hat das bereits auch fur Krippenkinder
groBe Bedeutung.
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Frihe Medienkompetenz

Von Anfang an bilden Medien heute einen Teil der
Lebenswelt der meisten Kinder, die darauf mit
groBer Neugier und Interesse reagieren. Kinder
machen bereits in den ersten Lebensjahren vielfélti-
ge mediale Erfahrungen, sei es mit Bilderbichern,
Musik- oder Hérspiel-CDs, Telefon, Handy, Fern-
sehen oder Radio. Die Kindheit wie auch das ge-
samte weitere Leben ist von Medien gepragt. Umso
wichtiger ist es, Kinder schon sehr frih entwick-
lungsangemessen in einem verantwortungsvollen
Umgang mit Medien zu stérken und sie dabei zu
unterstitzen, sich in einer komplexen Medienwelt
zurecht zu finden.

Eine Grundvoraussetzung fiir das Verstandnis von
Medien, das sogenannte ,Symbolverstandnis”,
entwickelt sich bereits sehr friih. In der Interaktion
mit einer engen Bezugsperson entwickelt das
Kind circa zum Ende des ersten Lebensjahres die
Fahigkeit, sich etwas zeigen zu lassen und ande-
ren etwas zu zeigen (vgl. dazu Fthenakis u. a.
2009, S. 67).

Um die Handlung einer Medienfigur in einem
Hoérspiel oder einer Fernsehsendung nachvollzie-
hen zu kénnen, muss das Kind neben dem grundle-
genden Symbolverstédndnis einige entscheidende
kognitive Fahigkeiten entwickelt haben. So ist ein
grundlegendes Bewusstsein dafiir notwendig, was
andere Menschen fiihlen, denken oder wissen kén-
nen. Diese Fahigkeiten bezeichnet man als Theory
of Mind (vgl. dazu Kap. 2.5). Eine weitere wesentli-
che Voraussetzung stellt die Fahigkeit dar, Realitat
und Fiktion unterscheiden zu kénnen. Dazu sind
Kinder zwar prinzipiell bereits ab etwa zwei Jahren
in der Lage, was sich an ihrer grof3en Freude an
JAls-ob-Spielen” besonders deutlich zeigt (vgl. Kap.
2.5). Diese Fahigkeit jedoch auch auf mediale

Inhalte anzuwenden ist fir Kinder, je nach Art und

Darstellung, noch sehr schwierig und bedarf einer
stetigen Reflexion gemeinsam mit Erwachsenen.

Andererseits erdffnen sich durch Medien vielfaltige
Lernchancen, die sich bei der Gestaltung von ko-
konstruktiven Bildungsprozessen optimal nutzen
lassen. Dazu gehdren z. B. die Dokumentation der
Lernprozesse der Kinder durch Videoauf-
zeichnungen oder die Mdglichkeit fur die Kinder
selbst, ihre Ideen zum Ausdruck zu bringen oder
um Emotionen zu verarbeiten. Selbst Computer-
nutzung kann unter guten Bedingungen Interakti-
onen anregen und metakognitive Lernprozesse in
Gang setzen (vgl. Bowman u. a. 2001). Voraus-
setzung ist es dabei, geeignete Inhalte auszuwéahlen
und das Medium in Interaktion mit einer
Bezugsperson zu nutzen. Auch der Umgang mit
technischen Medien - z. B. den CD-Player oder
Kassettenrecorder selbststandig zu bedienen -
kann schon im frihen Alter unterstitzt werden.

Medien sind sowohl Gegenstand als auch Mittel
des Lernens und lassen sich auf vielfaltige Weise mit
anderen Bildungsbereichen verknUpfen. Ent-
sprechend dem ko-konstruktiven Bildungsver-
stédndnis, das dem Hessischen Bildungs- und
Erziehungsplan zugrunde liegt, versteht sich die
Starkung von Medienkompetenz als sozialer
Prozess, der sich in Interaktion mit Erwachsenen
und anderen Kindern vollzieht. Kinder entwickeln
ein nachhaltiges Sinnverstandnis von Medien nur
dann, wenn eine Auseinandersetzung im Dialog
und Austausch mit anderen passiert.
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Umsetzung in die padagogische Praxis

Sprache entwickelt sich nur in Interaktion, also in
einem ko-konstruktiven Prozess, der auf die ge-
meinsame Erforschung von Inhalten und Be-
deutungen ausgelegt ist. Noch bevor das Kind zu
sprechen beginnt, wird im spielerischen Aus-
tausch mit einer Bezugsperson der Grundstein fur
die spatere kommunikative Kompetenz gelegt.
Die Art und Weise, wie man sich in sozialen Inter-

Guck-guck-da-Spiele

Im Kleinkindalter sind Guck-guck-da-Spiele eine
hervorragende Mdglichkeit, die Sprache der
Kinder auf spielerische und lustbetonte Weise zu
starken. Dabei werden Gegenstdnde oder
Kérperteile - hdufig Gesichter - versteckt: ,Wo ist
denn die Anna? Oh, die Anna ist verschwunden
...Da ist ja die Anna!” Vor allem Wickelsituationen
eignen sich besonders gut dafir: ,Jetzt ziehen
wir wieder deine Hose an ... Ja, wo ist denn jetzt
der kleine FulB vom David? Jetzt ist er verschwun-
den! Ich kann ihn gar nicht mehr sehen. Wo ist er
denn nur? Jetzt sehe ich ihn! Ja, da ist der kleine

Das Gesprachsverhalten der jeweiligen Bezugs-
person des Kindes spielt eine besondere Rolle im

Prozess der Sprach- und Literacyentwicklung. In
den ersten Lebensmonaten sind dies meist vor-
rangig die Eltern. Mit zunehmendem Alter des
Kindes haben Fachkrafte in Kindertageseinrich-
tungen, der Kindertagespflege und spater in der
Grundschule entscheidenden Anteil an der
Sprach- und Literacyentwicklung.

aktionen verhalt und mit anderen Menschen kom-
muniziert, kann schon in frihen Jahren durch Spiele
wie etwa ,Guck-guck-da” oder ,Nimm-und-gib”
beeinflusst werden. Diese Spiele zeichnen sich
dadurch aus, dass das Kind zwischen aktiver und
passiver Rolle hin und her wechselt, vergleichbar
mit dem Wechsel zwischen Sprecher und Zuhérer
in Gespréchssituationen (vgl. Winner 2007).

FuBB vom David!” Je &lter das Kind wird, umso
mehr wird es selbst zum Akteur und steuert das
Spiel. Guck-guck-da-Spiele bieten die Méglich-
keit, in unzéhligen Wiederholungen mit Stimme
und Sprache zu experimentieren und dabei die
Erfahrung zu machen, dass die eigene Sprache
etwas bewirkt. Die sprachlichen Inhalte stehen
dabei nicht im Vordergrund, sondern sind der
Spielstruktur untergeordnet. Guck-guck-da-Spiele
schaffen Geborgenheit und Sicherheit. Kinder
genieBen die kérperliche Néhe, die damit ver-
bunden ist.

Untersuchungen haben gezeigt, dass sich Eltern
in ihrem Sprachstil intuitiv meist erstaunlich genau
dem sprachlichen Entwicklungsniveau ihres Kin-
des anpassen. Hannelore Grimm spricht in diesem
Zusammenhang von einer ,optimalen Passung”
zwischen den Fahigkeiten des Sduglings und der
Begleitung durch die Umwelt (2003, S. 50): Mit
sehr kleinen Kindern spricht man meist automa-
tisch und wie selbstverstandlich Uberbetont in
einer hdheren Tonlage, langsamer und deutli-
cher, macht mehrere Pausen und begleitet die
eigene Sprache mit ausgepragter Mimik.
Erwachsene verwenden im Kontakt mit sehr klei-
nen Kindern eine sogenannte ,gerichtete
Sprache” - auch als ,Ammensprache” oder ,Baby
Talk” bezeichnet -, indem sie Blickkontakt herstel-
len und die Sprache direkt und betont an das
Kind richten. Mit fortschreitender Entwicklung des
Kindes wird zunehmend in Dialog- bzw.
Gespréchsform kommuniziert. Die Sprache ist
nun auf die Erweiterung des Wortschatzes ausge-
richtet. Diese, in der Fachliteratur haufig als ,stlt-
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zende Sprache” bezeichnet, geht bei alteren
Kindern in eine ,lehrende Sprache” Gber (mothe-
rese), die von vielen Fragen oder korrigierenden
Wiederholungen gepragt ist. Damit ist nicht
gemeint, das Kind bei Fehlern zu belehren oder
explizit auf den Fehler aufmerksam zu machen,
sondern vielmehr das Wort oder den Satz aufzu-
greifen und in richtiger oder vollstandiger Form
zu wiederholen und z. B. durch eine Frage zu
erweitern.

Kinder kénnen nur dann lernen, wenn sie Fehler
machen dirfen. Fehler sind oft ein Zeichen dafir,
dass die Kinder sich intensiv mit einer Sache aus-
einandersetzen und auf dem richtigen Weg sind.
Kinder auf einen Fehler explizit hinzuweisen,
nimmt ihnen die Lust am Experimentieren mit der
Sprache. Wird hingegen das Gesagte richtig wie-
derholt und das Kind mit einer zusatzlichen Frage
eingeladen, den Dialog fortzusetzen, drickt das
die Wertschatzung der AuBerungen des Kindes
aus und regt es dazu an, den Fehler selbststandig
zu erkennen und beim nachsten Mal zu vermeiden.

Ein Sprachstil, der von Angeboten gepragtist, die
nicht nur an dem jeweiligen Entwicklungsniveau
des Kindes, sondern immer an einem Entwick-
lungsbereich dariber - an der sogenannten
.Zone der nachsten Entwicklung” (Wygotski 1987)
- orientiert ist, motiviert Kinder zur aktiven sprach-
lichen Teilnahme und eignet sich besonders zur
Stérkung ihrer Sprachkompetenz. Dies bedeutet,
sich im Austausch mit Kindern sensitiv an das

schon Gekonnte anzupassen und das Noch-nicht-
Gekonnte einzufiihren. Fragen, AuBerungen oder
Aufforderungen, die direkt an das Kind gerichtet
sind, oder seine AuBerungen freudig aufzugrei-
fen, geben ihm das Gefihl, dass sein Gegeniiber
an seinen Erlebnissen und Gedanken interessiert
ist und daran teilhaben méochte. Besonders gut
eignen sich dafir gemeinsame Bilderbuchbe-
trachtungen, bei denen sich ganz spielerisch und
lustbetont ein wechselseitiger Dialog entfaltet.

Die Bedeutung von Fragen
Forschungsergebnisse zur Effektivitat frihkindli-
cher Bildung weisen in besonderem Maf3e auf die
Stimulation der Denkprozesse von Kindern durch
Fragen, vor allem offene Fragen, hin (vgl. Siraj-
Blatchford & Siraj-Blatchford 2007).

Fur Kinder in den ersten Lebensjahren sind
Fragen meist interessanter als die Antworten. Sie
regen dazu an, selbst kritisch Uber bestimmte
Dinge nachzudenken und sich damit auseinan-
derzusetzen. Lothar Klein und Herbert Vogt
geben einige Anregungen, welche Fragen sich

besonders fur einen bildenden Dialog eignen
(2004, S. 209):
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Fragen fiir einen bildenden Dialog

Klérendes Spiegeln bzw. aktives Zuhéren

Die Aussagen des Kindes werden fragend und
eventuell praziser mit eigenen Worten wieder-
holt. Dies dient einerseits dazu, sich zu verge-
wissern, ob die Aussage des Kindes richtig ver-
standen wurde, andererseits betont es die Wert-
schitzung und das Interesse den AuBerungen
des Kindes gegentiber.

Offene, Aufmerksamkeit weckende Fragen

Die Frage des Erwachsenen driickt, z. B. beim
gemeinsamen Bilderbuchbetrachten, ein Stau-
nen Uber bestimmte Phdnomene aus und weckt
somit gezielt die Neugierde des Kindes fiir eine
Sache: ,Was macht denn die kleine Katze da?”

Informationsfragen

Diese Fragen regen das Kind dazu an, sich auf
ein bestimmtes Detail zu konzentrieren oder
etwas herauszufinden, ohne es dabei zu
Jtesten” Vielmehr wird das Kind auf spieleri-
sche Weise angeregt, alle Sinne einzusetzen,
bestimmte Aspekte zu berticksichtigen oder
die Perspektive zu wechseln: ,Hat die Katze ein
weiches Fell?” ,Wie groB ist der Hund?”

DAS KIND UND SEINE KOMPETENZEN IM MITTELPUNKT

Vergleichsfragen

Diese Fragen regen dazu an, nach Ahnlichkei-
ten oder Unterschieden zu suchen oder
bestimmte Zusammenhénge herauszufinden:
,Ob der rote Ball wohl schwerer ist als der
gelbe?” ,Warum weint denn das Baby auf dem
Bild?”

Handlungsfragen

Durch diese Fragen wird das Kind dazu ange-
regt, ein Phdnomen néher unter die Lupe zu
nehmen, etwas auszuprobieren und zu experi-
mentieren und so zu eigenen Erkenntnissen zu
gelangen: ,Glaubst du, das Puzzlestiick passt
hier rein?” ,Was passiert wohl, wenn du mit gri-
ner Farbe auf die gelbe Sonne malst?”

Problem aufwerfende Fragen

Diese Fragen regen etwas éltere Kinder dazu
an, eigene Hypothesen zu bilden und diese
dann zu Uberprifen. Hierdurch erarbeiten sie
sich eigenes Wissen und entwickeln ihre
Fahigkeiten weiter: ,Was missen wir denn tun,
dass das Licht wieder ausgeht?” ,Wie bekom-
men wir die Kasse vom Kaufladen wieder zu?”
Wieso bellt denn jetzt der Spielzeughund?”
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Starkung von Literacy in den ersten Lebensjahren
Zu den wirksamsten Formen der Starkung der
Sprachentwicklung in den ersten Lebensjahren
zéhlen nachweislich das Vorlesen sowie die
gemeinsame Bilderbuchbetrachtung. Das gilt vor
allem dann, wenn das Ganze als Dialog gestaltet
wird und dem Kind die Mdglichkeit bietet, sich
selbst einzubringen, Dinge zu benennen, Fragen
zu stellen, selbst zu erzéhlen und zu phantasieren.
Kinder genieBen die Zuwendung und Né&he in
Vorlesesituationen. Dies erleichtert es gerade
schiichternen und zuriickhaltenden Kindern, eine
Bindung zur Fachkraft aufzubauen bzw. zu festi-
gen. Im dialogischen Vorlesen erfédhrt die
Fachkraft viel Uber das Denken und Fihlen der
Kinder. Und den Kindern fallt es in dieser ent-
spannten Atmosphére leichter, das auszuspre-
chen, was sie bewegt. So kénnen sie ihre Ge-
danken und Gefiihle ordnen und vertiefen.

Bei der Auswahl der Bicher flr sehr kleine Kinder
ist es wichtig, dass alle Sinne mit einbezogen wer-
den. Dem Kind wird die Mdoglichkeit gegeben,
das Buch selbst in die Hand zu nehmen, zu tasten,
zu fUhlen, zu schmecken und zu riechen. Mit

zunehmendem Alter ist es wichtig, sich immer

mehr an den jeweiligen Interessen und Bedurf-
nissen der Kinder zu orientieren. Christiane
Benthin (2007) hat einige Kriterien zusammenge-
stellt, die dabei hilfreich sein kénnen:

Kriterien zur Auswahl von Buichern

B Geht das Buch von der sozialen Erfahrungs-
welt des Kindes aus? Werden die authenti-
schen Begebenheiten des Kinderalltags in-
haltlich und bildnerisch umgesetzt?

MW Schildert das Buch den Kinderalltag als Idylle
oder beleuchtet es ihn kritisch? Werden auch
Situationen dargestellt, die vielleicht nicht so
einfach zu l6sen sind? Werden Klischees in
Frage gestellt und Alternativen dazu entwickelt?

M Bezieht das Bilderbuch die Gefihlswelt des
Kindes mit ein? Werden Geflihle des Kindes
(z. B. Angste, Wut, Traurigsein) aufgegriffen
und ernsthaft - nicht kindisch oder lacherlich -
behandelt? Das Buch kann dann helfen, z. B.
Angste zu Uberwinden, weil es sie nacherleb-
bar werden lasst und das Kind in seiner Resi-
lienz starkt.

B Trégt das Bilderbuch der Weltsicht des Kindes
Rechnung und bietet es Lésungen aus der Per-
spektive des Kindes an? Erfolgen modellhafte,
am Beispiel aufgezeigte Vereinfachungen der
Zusammenhénge, die am Erfahrungshorizont
des Kindes ansetzen?

B Welche Rolle kommt der Fantasie in einem
realititsbezogenen Bilderbuch zu? Wird die
Wirklichkeit z. B. in spielerischer Form auf den
Kopf gestellt und erscheint dadurch umso
deutlicher? Gerade Schilderungen von Ge-
fihlen wie Angst oder Trauer kénnen durch
Fantasiefiguren oder Fantasiewelten sehr
realistisch” werden.

@
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Literacy beinhaltet auch alle Aktivitdten rund ums
Buch. Dazu gehéren auch eine Leseecke oder gar
eine kleine Bibliothek, in der Biicher fir Kinder
jederzeit verfigbar sind und die gemeinsam mit
den Kindern gestaltet werden kann. Kinder kon-
nen ihre Bicher von zu Hause mitbringen sowie
auch Biicher nach Hause ausleihen. Gespréche tber
Blcher schaffen Moglichkeiten der Intensivierung
der Bildungspartnerschaft mit Eltern und ebnen
Wege, Eltern stérker in die Bildungsaktivitaten in
der Einrichtung bzw. in der Kindertagespflege
einzubeziehen. Ein wichtiger Kooperationspartner
im Bereich Literacy sind Bibliotheken, welche
eventuell auch mit einer kleinen Gruppe von
Krippenkindern besucht werden kénnen.

Ein weiterer Teilaspekt von Literacy ist die so
genannte und weiter oben bereits beschriebene
.Phonologische Bewusstheit”. Kinder haben groBes
Interesse an Laut- und Sprachspielen, Rhythmus,
Reimen, Flister- oder Klatschspielen sowie auch an
Liedern - eine ideale Voraussetzung fir das spa-
tere Lesen- und Schreibenlernen. Vor allem jiin-
gere Kinder haben besondere Freude an Lausch-
Spielen. Dabei erzeugt die Fachkraft z. B. ein
kinstliches Gerdusch, indem sie einen Schlissel
fallen I8sst, mit einer kleinen Glocke klingelt, in
die Hande klatscht oder ein Papier zerkndllt. Die
Kinder lauschen mit geschlossenen Augen und

raten dann, womit das Geréusch erzeugt wurde.

Zwei- und Mehrsprachigkeit von Anfang

an starken

Sich in seiner Erstsprache, aber auch im Dialekt
ausdricken zu dirfen, gibt dem Kind Sicherheit,
starkt sein Selbstbewusstsein und ist untrennbar
mit seiner Identitatsentwicklung verknipft. Umso
zentraler ist es, auch der Erstsprache besondere
Aufmerksamkeit in der Einrichtung zu widmen
und dem Kind nicht das Gefihl zu geben, dass die
Erstsprache ungewtlinscht oder gar stérend ist.
Eltern aus unterschiedlichem kulturellem Kontext
werden als Mitgestalter der sprachlichen Bildung
fortlaufend einbezogen und eingeladen, sich zu
beteiligen. So kénnen sich Eltern, Fachkrafte und
Tagespflegepersonen gegenseitig bereichern
und erganzen. Dies beinhaltet die Chance einer
kulturellen und sprachlichen Vielfalt in der Ein-
richtung.

Spiele, Gedichte, Ténze, Reime, Méarchen in der
Erstsprache geben dem Kind das Gefihl von
Geborgenheit und Anerkennung und wecken bei
den anderen Kindern Neugierde auf fremde
Sprachen und Kulturen. Fir Migrantenkinder ist
die Begegnung mit erstsprachlichen Materialien
ebenso wichtig wie fur deutsche Kinder.

Kinder mit Migrationshintergrund kommen haufig
erst zu einem spateren Zeitpunkt durch Kontakte
auBerhalb der Familie mit einer weiteren Sprache
als ihrer Erstsprache in Kontakt. Wird die zweite
Sprache in vorgegebenen und vorstrukturierten
Lernsituationen erworben, wie dies etwa im
Fremdsprachunterricht der Fall ist, so spricht man
von ,gesteuertem” Zweitspracherwerb. Kinderta-
geseinrichtungen haben hingegen die groBe
Chance, die zweite Sprache auf eine ,ungesteuer-
te” Weise anzubieten, indem diese auf natlrliche
Art in Alltagssituationen oder eingebettet in
Spielhandlungen gelernt wird. Kinder mit Migra-
tionshintergrund haben von sich aus das Be-
durfnis Deutsch zu lernen, weil sie mitspielen, sich
austauschen, dazugehodren wollen. Diesem Be-
dirfnis gilt es besonders sensibel zu begegnen
und dem Kind vielféltige Moglichkeiten anzubie-
ten, sich auszuleben.
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.Die Mikrowelle hat gedolmetscht”

Zwischen der Erzieherin und Esra entwickelt sich
am frihen Morgen ein Ritual: Sie bereiten ge-
meinsam das Frihstick fur die anderen Kinder in
der Kiiche vor. Esra ist fasziniert von der Mikro-
welle, in der Sojamilch fir Allergikerkinder auf-
gewdrmt wird. Gespannt beobachtet sie die
Erzieherin, wie diese den kleinen Topf in die
Mikrowelle stellt, die Tur zumacht, auf den
Einschaltknopf drickt und sich das Gerat dann
wenige Sekunden spéter mit einem Klack und
zweimal ,piep”, piep” meldet, dass die Milch jetzt

Medienkompetenz in den ersten Lebensjahren

Voraussetzung zur Starkung der Medienkompe-
tenz ist ein Wissen dartber, welche Medien im
Alltag der Kinder eine Rolle spielen, wie sie
Medien in ihr Spiel integrieren und Uber welche
Erfahrungen mit unterschiedlichen Formen der
Medien Kinder bereits verfigen. Kinder probie-
ren Medien zuerst aus, indem sie z. B. Gerate ein-
und ausschalten. Das Kind driickt auf die Knopfe
und wartet gespannt darauf, was passiert. Ein
Zugang in den ersten Lebensjahren erfolgt sehr
haufig auch Uber Hormedien - Musik- oder
Horspiel-CDs. Dabei kann vor dem Héren bereits
eine Auseinandersetzung mit der Technik erfol-
gen. Gemeinsam wird herausgefunden, an wel-
chem Knopf gedreht werden muss, wie man die
CD einlegt, wie die Lautstérke reguliert wird etc.

Entscheidend dabei ist, Kindern eine aktive Rolle
beim Erkunden der Medien einzurdumen und
ihnen zu ermdéglichen, diese im ko-konstruktiven
Austausch mit anderen zu erschlieBen. Die
Fachkraft lasst sich - wie bei allen anderen
Bildungsbereichen auch - darauf ein, Bedeutun-
gen gemeinsam mit dem Kind zu entdecken,
anstatt einfach nur zu erklaren, wie bestimmte
Medien oder technische Gerate funktionieren.
Kinder sind Medien nicht passiv ausgeliefert, son-
dern interpretieren das mediale Angebot ent-
sprechend ihrer eigenen Winsche, Interessen
und Bedurfnisse. So setzen sie sich z. B. durch die
gehorten Geschichten mit eigenen Themen aus-
einander, die der Erwachsene im Dialog mit dem
Kind aufgreifen kann.

warm ist. Esra ahmt das Gerdusch der Mikrowelle
nach: ,Piep, piep” - und die Erzieherin antwortet
ebenfalls mit einem ,piep, piep.” Beide lachen,
jetzt haben sie ein gemeinsames Wort. Die
Mikrowelle hat gedolmetscht. Die Erzieherin 6ff-
net die Tir, und da die Milch sehr heil3 ist, warnt
sie Esra: ,Hei3! Vorsicht Esra, heif3!” Esra blickt zur
Erzieherin, sieht auf die Milch und sagt: ,HeiB3!”
Heil3 wird Esras erstes deutsches Wort (Winner
2007, S. 137).

Medien eignen sich auch besonders gut, um die
Diversitat der Kinder in Bezug auf den kulturellen
oder familidgren Hintergrund auf wertschétzende
Weise sichtbar zu machen und in den p&dagogi-
schen Alltag einzubeziehen: So kénnen z. B. Fotos
unterschiedlicher Herkunftslander oder der Fami-
lien der Kinder die Einrichtung schmicken. CDs
mit Liedern und Geschichten aus verschiedenen
Landern geben einen Einblick in verschiedene
Kulturen.

@
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Fachkrafte sind Dialogpartner & Sprachvorbilder
Neben den Eltern sind die Fachkréfte in Kinderta-
geseinrichtungen und Tagespflegepersonen wich-
tige Dialogpartner und zugleich Sprachvorbilder
des Kindes. Das Sprachverhalten der padagogi-
schen Fachkraft bzw. Tagespflegeperson hat
einen besonderen Modellcharakter. lhr eigenes
Sprachverhalten, die Freude an der Sprache und
ihre Einstellung zu anderen Sprachen und Dia-
lekten wirken sich maBgeblich auf die Sprachent-
wicklung des Kindes aus. Dabei ist nicht nur
bedeutend, wie die jeweilige Bezugsperson mit
dem Kind kommuniziert, sondern auch, wie der

Fragen zur Reflexion

B Wird dem Gespréch ausreichend Zeit ein-
gerdumt? Hat das Kind Zeit, eigene Worte
zu finden, um seinen Gefihlen Ausdruck
zu verleihen?

B Werden AuBerungen des Kindes aufgegrif-
fen, teilweise in eigenen Worten wiederholt
und eventuell sogar erweitert? Ein Beispiel fir
das Prinzip der einfihlsamen Erweiterung:
LBall spielen!” - ,Magst du mit dem Ball
spielen?” - ,Magst du mit dem gelben oder
dem griinen Ball spielen?”

B Wie wird auf ,inkorrekte” Formulierungen
des Kindes reagiert? Ein Beispiel: ,Mag die
Auto!” - ,Magst du das Auto?” - ,Magst du
das kleine Auto oder das groBe Auto?” -
Welches Auto geféllt dir besser?”

B Wird dem Gesagten des Kindes ausrei-
chend Aufmerksamkeit geschenkt und mit
Neugierde begegnet? Wird ihm zugehért,
was von besonderer Bedeutung ist, und
wird das Kind als Gespréchspartner ernst
genommen?

B Entwickelt sich zwischen Kind und Fachkraft
ein gleichwertiges Gespréch oder wird das
Kind nur ,abgefragt” oder ,belehrt”? Zu
einem gleichwertigen Gesprédch gehdren
aktives Zuhéren, auf die Mitteilung des

Dialog von Erwachsenen untereinander gestaltet
wird - z. B. zwischen Fachkraften und Eltern.

Die individuelle Kommunikations- und Sprachent-
wicklung des Kindes zu stérken, setzt eine reflek-
tierende Haltung der padagogischen Fachkraft
bzw. Tagespflegeperson voraus. Manche Ein-
richtungen vereinbaren zur kritischen Uberprii-
fung des eigenen, auch nonverbalen Sprachver-
haltens (z. B. Kérpersprache, Mimik, Blickkontakt)
gegenseitige kollegiale Beobachtungen oder ver-
wenden unterstitzend in regelmaBigen Abstén-
den Video- oder Tonbandaufzeichnungen, um sie
dann im Team gemeinsam zu reflektieren.

Kindes neugierig zu sein, offene Fragen.
Oder wird das Kind vor allem als ,inkompe-
tentes” und ,unwissendes” Wesen gesehen,
das Sprache erst lernen muss?

H Gelingt es, das Kind in ein Gespréch zu
ziehen, sich mit ihm Uber etwas auszutau-
schen, das es interessiert?

B Wird im Alltag das Prinzip der einfiihlsamen
Erweiterung (Expansion) kindlicher AuBe-
rungen zugrunde gelegt? Das bedeutet:
Werden die kindlichen AuBerungen aufge-
griffen und angereichert bzw. weitergefihrt?

B Wird das Gesagte durch Kérpersprache
begleitet und wird Blickkontakt zu dem
Kind hergestellt?

B Wie ist die Qualitét des Sprachangebotes
der Fachkraft? Dominieren kurze, verstand-
liche, grammatikalisch korrekte Satze?
Handelt es sich um eine authentische,
nattrliche Sprache?

B Hat die padagogische Fachkraft bzw. Tages-
pflegeperson selbst Freude an Sprache?

B Wie ist der Kommunikationsstil innerhalb
des Teams der Einrichtung?

M /st sich die pddagogische Fachkraft ihrer
eigenen Rolle als Sprachvorbild bewusst?
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Was sind Auffalligkeiten in der Sprachent-
wicklung?

Die Sprachentwicklung mancher Kinder kann
deutlich von der Mehrheit der Gleichaltrigen ab-
weichen. Fachkréfte, Tagespflegepersonen aber
vor allem auch Eltern sind mit der Frage konfron-
tiert, ob diese Unterschiede dem individuellen
Entwicklungstempo des Kindes zuzuordnen oder
vielmehr ein Hinweis auf Sprachentwicklungsver-
zégerungen sind.

Kinder mit einer ,Sprachstérung” bendtigen tber
das paddagogische Angebot in Kindertagesein-
richtungen hinaus gezielte logopé&dische oder
sprachtherapeutische Begleitung. Fir Fachkrafte
bedeutet dies, klar die Grenze zwischen ihrem
moglichen Teil der Unterstiitzung und Starkung
im Spracherwerbsprozess und der Aufgabe von
Fachdiensten zu ziehen. Bei Kindern mit Verdacht
auf Sprachstérung oder Verzégerung der
Sprachentwicklung ist eine enge Absprache zwi-
schen den Eltern, Fachkraften, Kinderarzten und
Therapeuten notwendig. Die diagnostische Ab-
klarung sowie gezielte Therapie gehdren nicht in
den Aufgabenbereich von paddagogischen Fach-
kraften. Im Vorfeld einer fundierten diagnosti-
schen Abklarung finden jedoch meist Gesprache

Fragen zur Reflexion

B Besteht der Eindruck, dass das Kind nicht
gut hért?

B Reagiert das Kind nicht auf sprachliche
AuBerungen?

H Gibt es Hinweise fir Auffélligkeiten in ande-
ren Entwicklungsbereichen (z. B motorische
Auffilligkeiten, kein Blickkontakt, keine
Kontaktaufnahmen)?

B Kommuniziert das Kind nur ungern mit
anderen Kindern oder Erwachsenen und
hat wenig Freude daran, sich mit anderen
auszutauschen?

zwischen den Fachkraften und Eltern statt, in

denen Erzieherinnen um eine Einschatzung der
Notwendigkeit einer Sprachtherapie bzw. einer
fachlichen Abkléarung gebeten werden. Das
geschieht, weil die Fachkrafte die Kinder Gber
einen grofen Teil des Tages erleben und das
Sprach- und Kommunikationsverhalten meist
regelméBig beobachten und dokumentieren.
Hilfreich ist es, sich mit den Kolleginnen im Team
auszutauschen.

W /st das Kind in der Einrichtung schlecht inte-
griert? Hat es kaum eine Beziehung zu
anderen Kindern oder zur pddagogischen
Fachkraft aufgebaut?

B Versteht das Kind (ab etwa 1,5 Jahren) hau-
fig sprachliche Mitteilungen nicht oder nur
durch nonverbale Hinweise wie Gestik, Mimik
oder Zeigen?

B Versteht das Kind aufféllig wenige Worte?
Spricht das Kind mit zwei Jahren weniger
als 50 Waérter?

W Stellt das Kind ab etwa eineinhalb Jahren
noch immer kaum oder keine Fragen - auch
nicht in Form von Ein- oder Zweiwortsétzen?
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2.4 Kinder in ihren kérperbezogenen
Kompetenzen starken

Das gesamte Lebensumfeld wie Eltern, Ge-
schwister, pddagogische Fachkréafte, Tagespfle-
gepersonen, GroBeltern, Freunde und Bekannte
ist oft liberrascht, in welch rasantem Tempo die
kérperliche und motorische Entwicklung eines
Kindes vor sich geht.

Kinder in den ersten drei Lebensjahren bewe-
gen sich gerne und nutzen alle Sinne, um ihre
Umwelt zu erkunden. Durch Bewegen, Tasten,
Héren, Schmecken, Sehen und Riechen macht
das Kleinkind seine ersten Erfahrungen und
gewinnt Einsichten in und iliber ,seine” Welt.
Auch andere kérperliche Bediirfnisse wie
Schlafen und Ruhen, Essen und Trinken oder
Pflege stehen in diesem Altersbereich im Mit-
telpunkt des padagogischen Alltagsgesche-
hens.

Bedeutung der kérperbezogenen Kompetenzen unter der BEP-Lupe

Zur Starkung korperbezogener Kompetenzen
gehoren:

B Bewegungsbedurfnisse erkennen und Bewe-
gungserfahrungen sammeln

B Fertigkeiten zur Pflege des eigenen Kérpers
erwerben

Ml ein Gesplr dafir entwickeln, was Kérper und
Geist gut tut und der Gesundheit férderlich ist

H Essen als Genuss mit allen Sinnen erleben
(HBEP 2007, S. 60ff.).

Kinder von Anfang an dabei zu unterstitzen bzw.
sie zu sensibilisieren, SpaB und Freude an
Bewegung zu entwickeln, und Verantwortung fur
das eigene Wohlergehen und fiir die Gesundheit®
zu Ubernehmen, stellt dabei ein Gbergeordnetes
Bildungs- und Erziehungsziel dar (Bildungsvision
,Starke Kinder”).

Korperliche Aktivitaten leisten einen wesentlichen
Beitrag zur Krankheitsvorbeugung, zum kindli-
chen Wohlbefinden und zur Entwicklung eines
positiven Selbstbildes (,I move, therefore | am”,
Synofzik u. a. 2008). Das Erleben von Selbstwirk-
samkeit wird durch den Einsatz kérperbezogener
Kompetenzen, z. B. indem ein Kind es allein
schafft, auf ein Podest hochzusteigen, gestarkt.

Vertreterinnen und Vertreter aus der Hirnfor-
schung und aus der Entwicklungspsychologie
(u.a. Gopnik 2003, Eliot 2002, Hannaford 2004)
betonen die Bedeutung der ersten drei Lebens-
jahre fur die kognitive Entwicklung (vgl. Kap. 2.5)
und verweisen auf den engen Bezug zwischen
Bewegung und Lernen. ,Jede Berlhrung, jede
Bewegung, jede sinnliche Wahrnehmung wird in
elektrische und chemische Aktivitdten Ubersetzt,

3) Gesundheit wird dabei nicht nur durch die Abwesenheit von Krankheit, sondern laut Definition der WHO (Weltgesundheitsorga-
nisation) als Zustand korperlichen, seelischen und sozialen Wohlbefinden angesehen.
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die zur Bildung neuer Verbindungen und somit zu

einer Differenzierung des Gehirns beitragen”
(Zimmer 2004, S. 43).

Auch in der Sprachentwicklung nimmt Bewegung
einen zentralen Stellenwert ein. Vor allem Kinder
unter 3 Jahren kénnen ihre Geflhle und Em-
pfindungen, ihre Wiinsche, Angste und Besorg-
nisse noch nicht umfassend mit Worten aus-
dricken und bedienen sich oft der Kérper-
sprache. Bei Freude klatschen sie in die Hande
oder lassen bei Kummer den Kopf und die
Schultern hdangen. Bewegung istimmer auch eine
Form sprachlichen Ausdrucks, indem sie als
Interaktions- und Kommunikationsform erlebt
und (un)bewusst eingesetzt wird. ,Lange bevor
das Kind die verbale Sprache nutzt, teilt es sich
bereits mit Gesten, Mimik und Gebéarden - Uber
seinen Korper - mit” (Zimmer 2009, S. 13).

Durch gemeinsames Bewegen, wie auch im Spiel,
werden darUber hinaus soziale und emotionale
Kompetenzen gestarkt. So werden Teamgeist und
Kooperation bei gemeinsamen Aufgaben ent-
wickelt. Sport und Bewegung helfen, Ricksicht-
nahme und Fairness einzulben.
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Entwicklungspsychologischer Hintergrund - Meilensteine der Entwicklung

Die ersten Bewegungen eines Neugeborenen

sind nicht bewusst gesteuert, sondern vielmehr
auf reflexhafte Reaktionen (z. B. Saugreflex, Greif-
reflex) zurlickzufthren.

Im Laufe des ersten Lebensjahres schreitet die
motorische Entwicklung immer weiter voran, was
sich u. a. an dem zunehmenden Bewegungsbe-
dirfnis des Kindes ablesen lasst (Zimmer 2004).
Vom 4. bis zum 12. Lebensmonat entwickelt das
Kind eine Vielzahl neuer motorischer und kérper-
licher Fahigkeiten. Dazu gehdren das Sitzen und
Aufsetzen, Drehen um die Kérperachse,
Krabbeln, Stehen und Aufstellen, zielsicheres,
beidhandiges Greifen, Verfolgen eines bewegten
Objektes mit den Augen. Auch werden erste, sehr
einfallsreiche Formen der Fortbewegung gefun-
den wie seitliches Rollen, Robben, Rutschen,
Kriechen und Krabbeln.

Gegen Ende des ersten Lebensjahres - mit einer
Spannbreite von mehreren Monaten - machen
die meisten Kinder, oftmals an der Hand eines
Erwachsenen, ihre ersten Gehversuche. Diese
ersten freien Schritte sind oftmals noch sehr
wackelig. Aus diesem Grund werden Kinder in

diesem Alter auch ,Toddler” (engl. to toddle =
tapsen, watscheln, unsicher gehen) genannt. Das
aus Neuseeland stammende frihpédagogische
Curriculum ,Te Whariki” (1996) beschreibt, dass
,Toddler” voller Energie und immer in Bewegung
sind, die Interaktion mit anderen suchen und mit
dem ganzen Kérper und vor allem durch selbst-
tétiges Handeln lernen.

Die groBen interindividuellen Unterschiede in
Zeitpunkt und Art der Fortbewegung sind vor
allem von der Kraft des Kindes, seinen bisherigen
motorischen Erfahrungen, den kulturellen Rahmen-
bedingungen und von seiner Motivation zur
Fortbewegung abhéngig. Wie neurobiologische
Forschungen belegen, ist die Fahigkeit, laufen zu
lernen, in erster Linie auf biologische Reifungs-
prozesse im Gehirn zurlckzufihren. Deshalb kann
der Zeitpunkt des ersten Laufens auch nicht durch
Ubung beschleunigt werden (Oerter & Montada
2008). Hier gilt der Grundsatz ,Bildung als Motor
fur Entwicklung” also nur bedingt.

Doch nicht nur die grobmotorischen Leistungen
veréndern sich. Auch die Entwicklung feinmotori-
scher Kompetenzen nimmt in diesem Altersab-
schnitt rasant zu. So kann ein Kind mit circa sieben
Monaten in der Regel mit beiden Handen gleich-
zeitig und zielsicher greifen und regt durch die
aktive Auseinandersetzung mit Gegenstanden die
Weiterentwicklung seiner kognitiven Kompeten-
zen an. Geplante Handlungen kénnen nun erfolg-
reich motorisch umgesetzt werden.

Neben den grob- und feinmotorischen Leistungen
scharfen sich auch die Sinne im ersten
Lebensjahr. So entsprechen z. B. die Sehschéarfe
und das Entfernungssehen nun schon fast der
Sehfahigkeit Erwachsener. Bereits jetzt verfigt
das Kind Uber die Fahigkeit, verschiedene
Helligkeitsstufen und Farben zu differenzieren
(Kasten 2005).

Die durchschnittliche Schlafdauer im ersten
Lebenshalbjahr betréagt circa 16 bis 17 Stunden
pro Tag. Im Verlauf der zweiten Hélfte des ersten
Lebensjahres sinkt die Schlafdauer dann auf
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durchschnittlich 13 bis 14 Stunden. Ein wesentli-
cher Entwicklungsschritt bei Ein- und Zweijahrigen
ist die Entwicklung eines Tages- und Nachtschlafes.
So schlafen Einjahrige tagstber im Durchschnitt
rund 2,5 Stunden, Zweijahrige meist nur noch
durchschnittlich 1,75 Stunden. Manche Kinder
verzichten bereits ganz auf einen Mittagsschlaf
(Ostermayer 2007).

Im zweiten Lebensjahr lernen die Kinder, frei zu
stehen, zu gehen und kénnen bereits Treppen
steigen. Die Verénderungen, die zwischen dem 2.
und 3. Lebensjahr stattfinden, sind betréchtlich.
Hartmut Kasten (2005) bezeichnet diesen Ent-
wicklungsabschnitt als Phase der ,Konsolidie-
rung”, des ,Ausbaus” und der ,Verfeinerung” von
Geburt an vorhandener und spater erworbener
Kompetenzen.

Die Beherrschung jedes einzelnen Meilensteins -
vom eigenstdndigen Sitzen, zum Stehen und
schlussendlich zum selbststéndigen Laufen - trégt
zur zunehmenden Selbststdndigkeit und zum
wachsenden Umweltinteresse des Kindes bei. Im
Sitzen gibt es mehr zu sehen als im Liegen, im
Laufen mehr zu erkunden als im Sitzen (Siegler u.
a. 2005).

Auch die feinmotorische Entwicklung im zweiten
und dritten Lebensjahr schreitet weiter voran. Die
Kinder lernen selbststdndig zu essen und sich
anzuziehen. Auch die sensorische Integration ent-
wickelt sich weiter. ,Dieser Prozess bedeutet, fahig
zu sein, auf Sinnesreize mit erwlinschten Hand-
lungen zu reagieren” (van Dieken 2008, S. 130),
z.B. einen vor sich her rollenden Ball autheben.

Daneben geht auch die korperliche Reifung im
dritten Lebensjahr weiter. Das Kind erlernt die
Kontrolle iber Darm und Blase und wird
trocken”. Zu betonen ist, dass sich die Darm- und
Blasenkontrolle durch Training nicht beschleuni-
gen lasst, da sie sich vollstandig erst zwischen
dem zweiten und dritten Lebensjahr entwickelt.

All die aufgezeigten Entwicklungsschritte stehen
fir eine zunehmende Autonomie, Selbststan-
digkeit und Kontrolle des Kindes Uber sich selbst

und Uber seine Umwelt. Dabei ist zu beriicksichti-
gen, dass die Meilensteine der Entwicklung fur
einzelne Kinder durch kérperliche oder geistige
Beeintréchtigungen individuell anders verlaufen
kénnen. Um den betroffenen Kindern trotzdem
ein Héchstmal an Eigenaktivitat und Autonomie
zu ermoglichen, bedarf es deshalb gezielter
UnterstitzungsmaBnahmen und Hilfsmittel.

Bei der Herausforderung, die ,Zone der nachsten
Entwicklung” fir ein Kind zu erfassen, sind oft
viele verschiedene Wege zu erproben. Bezugs-
punkt dabei ist die Kooperation und Motivation
des Kindes (Herm 2008).
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Umsetzung in die padagogische Praxis

Grundsatzlich gilt: Unabhangig von den jeweili-
gen Entwicklungsvoraussetzungen und Bedurf-
nissen hat jedes Kind den gleichen Anspruch und
das Recht darauf, in seiner motorischen und kor-
perlichen Entwicklung angemessen unterstitzt und
gestéarkt zu werden. Kinder mit besonderem Unter-
stitzungsbedarf (Kinder mit Behinderung oder von
Behinderung bedrohte Kinder; Kinder mit Entwick-
lungsbeeintrachtigung und Teilleistungsschwéche)
erleben durch die Stérkung kdérperbezogener
Kompetenzen Vertrauen in die eigenen Kréfte,
was zu mehr Eigeninitiative und Autonomieer-
leben fuhrt.

Insgesamt lassen sich vier Grundsatze charakteri-
sieren, die zur Stérkung korperbezogener Kom-
petenzen - gerade bei Kindern unter drei Jahren
- beitragen:

}ll-“l

H Die Lernumgebung des Kindes wird so gestal-
tet, dass sie sich bewegungsanregend, schlaf-
und ruheférdernd auswirkt.

M Das Kind wirkt aktiv bei der Gestaltung und
Nutzung dieser Lernumgebung mit.

M Es liegt eine positive Fachkraft-Kind-Interak-
tion vor.

M Es findet eine partnerschaftliche Zusammen-
arbeit mit den Eltern und anderen Stellen statt.

Dabei durchdringen und bedingen sich die
Grundséatze wechselseitig. So kann z. B. von einer
lernanregenden Umwelt erst dann gesprochen
werden, wenn die Kinder aktiv an deren Gestal-
tung beteiligt werden. Eine positive Fachkraft-
Kind-Beziehung gelingt nur, wenn die Eltern aktiv
mit einbezogen und als Bildungs- und Erziehungs-
partner wertgeschéatzt werden (vgl. Kap. Bildungs-
und Erziehungspartnerschaft mit Eltern).
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Die Lernumgebung gestalten

Kinder unter drei Jahren brauchen keine An-
leitung, um sich zu bewegen. Allein der kind-
liche Forscher- und Entdeckungsdrang fihrt
dazu, dass kleine Kinder immer in Bewegung
sind. Gerade fir Kinder unter drei Jahren ist
eine altersgemalBe Raum- und Sachausstattung
notwendig, die zum Bewegen, Entdecken und
Erforschen einléadt.

Kinder machen durch bewegungsanregende
Rdume zahlreiche Erfahrungen, wie:

B Wo ist oben und unten?
W Wo ist vorne und hinten?

Beispiele fiir eine bewegungsanregende Raum-
und Sachausstattung

Zur Stérkung der motorischen Kompetenzen
besteht die Aufgabe darin, Bewegungsrdume zu
konstruieren, die Kinder zum Toben, Klettern,
Spielen und Erkunden anregen. Dies stellt nicht
die alleinige Aufgabe der padagogischen Fach-
kraft dar. Es hat sich gezeigt, dass Kinder sehr
kompetent sind, was die Gestaltung ihrer Bewe-
gungsrdume anbetrifft. Kinder kénnen gemaB
ihres Entwicklungsstandes an der Gestaltung von
Bewegungsraumen beteiligt werden, indem sie z.
B. Wandfarben und Spielmaterial (mit-)aussuchen
und sich Uber die Unterteilung der Raume
Gedanken machen.

B Was ist nah und fern?

B Was ist warm und kalt?
B Was ist weit und eng?

B Was ist hell und dunkel?

Wie ein Raum in der Kindertageseinrichtung be-
schaffen und ausgestattet ist, hat fur die
Auslibung des kindlichen Bewegungsdranges
elementare Bedeutung. Rdume und Sachaus-
stattung kénnen zum Entdecken, Erkunden,
Spielen und Bewegen anregen, aber auch das
Bewegungsverhalten hemmen und im schlimm-
sten Fall sogar zu Verletzungen und/oder
Unfaéllen fihren.

Treppen und Podeste unterstitzen die Kinder
besonders bei ihren grobmotorischen Lern- und
Entwicklungsprozessen - vom Krabbeln und
Rutschen zum Gehen und Laufen. Ein niedriger
Tisch l1adt zum Herunterspringen und Durchkrab-
beln ein. Rollbretter, Kriechrohre, Balle, ein Tram-
polin, Taue / Strickleitern, Matratzen, Rutschen
und Kletterhduser regen ebenfalls das kindliche
Bewegungsverhalten an. Wichtig ist, Kindern freie
Bewegungsrdume anzubieten, die nicht ,festbe-
toniert”, sondern frei verstellbar sind, damit sie
sich ihre eigenen Bewegungsraume selbst gestal-
ten kénnen. Zahlreiche Anregungen speziell fir
Kinder unter drei Jahren wie Parcours, die unter-
schiedliche Sinne und Bewegungsformen anspre-

@
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chen, Wasserspiele im Freien oder Bewegungs-
spiele mit Stihlen starken dariber hinaus die
kindliche Bewegungsfreude.

Nicht nur die Innenrdume sollten zum Bewegen
anregen. Auch an das AuBengeldnde stellen
unter Dreijahrige besondere Anforderungen.
Sind auch altere Kinder in der Einrichtung, bietet

Praxisbeispiel

Nico ist ein 33 Monate alter Junge, der linkssei-
tig in seiner Beweglichkeit eingeschrankt ist.
Nico bewegt sich vorwarts, indem er sich rob-
bend bewegt. Nico braucht beim Sitzen - liber-
wiegend auf dem SchoBB der Pddagogin - und
auch beim Spielen am niedrigen Tisch immer
eine Hand bzw. den Unterarm, um seinen
Kérper zu stitzen. Neben der fehlenden Arm-
bzw. Handfreiheit bedeutet dies eine insge-
samt instabile Position. Dies fiihrt offensichtlich
dazu, dass Nico mit seiner Aufmerksamkeit bei
seiner Rumpfkontrolle ist und sie nicht ausrei-
chend auf feinmotorische, sprachliche, soziale
oder kognitive Aktivitdten lenken kann.

Beispiele fiir eine schlaf- und ruheférdernde
Raumausstattung

Fur Sduglinge und Kleinkinder ist das Ausruhen
und Schlafen ebenso wichtig wie die Nahrungs-
aufnahme. Indem sie Ruhe- oder Entspannungs-
radume und verschiedenste Schlafmdéglichkeiten
(z. B. Matratzen, Schlafhohlen, Korbe, Gitter-
betten) bereitstellen, gehen paddagogische Fach-
kréfte bzw. Tagespflegepersonen optimal auf die
Schlaf- und Rickzugsbedirfnisse der Kinder ein.
Neben festen Schlafenszeiten ist es wichtig, dass
jedes Kind zu jedem Zeitpunkt seinem Schlaf-
oder Entspannungsbedirfnis nachgehen kann.

Ein entspannter Schlaf / eine Auszeit kann nur
dann gelingen, wenn das Kind sich geborgen
fuhlt und Vertrauen in seine Umgebung und vor
allem zu seiner Bezugsperson hat. Die unmittel-
bare Néhe und der Kontakt zu ihr oder zu anderen
Kindern und wieder erkennbare Schlaf- und
Ruheutensilien (z. B. eigene Bettwésche oder

es sich an, einen geschitzten Raum fur die Klei-
nen einzurichten, um Unféllen und Verletzungen
vorzubeugen. Kleinere und niedrigere Schaukeln
und Rutschen im AuBengelédnde regen die
Bewegungsfreude an. Auch zahlreiche Natu-
rmaterialien (z. B. Sand, Erde, Aste, Holz) eignen
sich, um mit den Kleinen zu experimentieren und
in Dialog zu treten.

Die Mitarbeiterinnen der Gruppe haben einige
Uberlegungen angestellt, um den Gruppen-
raum fir Nicos motorische Mdglichkeiten an-
gemessen zu gestalten. Ein fir ihn angeschaff-
ter niedriger Tisch stellt nun vermutlich eine
Entwicklungsanregung dar, da Nico so die
Méglichkeit hat, auf Augenhéhe mit anderen
Kindern zu interagieren und ohne Hilfen sehen
zu kénnen, welche Materialien hier angeboten
werden. In diesem Fall konnte mit relativ weni-
gen Mitteln eine entwicklungsférderliche An-
passung flr Nico umgesetzt werden (Seitz &
Korff 2008, S. 165).

Kuschelkissen, ein Foto von sich am Schlafplatz,
ein eigener Schnuller und ein Kuscheltier) erleich-
tern das Einschlafen und laden zum Ausruhen
oder Entspannen ein. Zudem geben wiederkeh-
rende Einschlafrituale wie das Abdunkeln des
Raumes oder ein Einschlaflied dem Kind Sicher-
heit und Orientierung im padagogischen Alltag.
Auch das kérperliche Beisein einer vertrauten
Person erleichtert Kindern oft das Einschlafen und
das ,Sichfallen-Lassen” in die Welt der Traume.
Um Kindern einen moglichst groBen Erholungs-
wert bieten zu kdnnen, ist es wichtig, darauf zu
achten, dass der Gerduschpegel in der Kinder-
tageseinrichtung nicht allzu hoch ist. Erfahrungen
zeigen, dass die Einrichtung von Funktionsrau-
men hilft, den Geréduschpegel in der Einrichtung
insgesamt zu senken.

Auch mit Entspannungs- und Meditationsiibun-
gen zur Stresspravention und zum Stressabbau (z.
B. Babymassagen) kann bereits bei Kindern unter
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drei Jahren angefangen werden. Diese Ubungen
helfen, negative Spannungen und Gefihle (z.B.
Aggressionen, Arger und Frustrationen) abzubau-
en und Konzentrationsleistungen zu verbessern
(Salbert 2006).

Erndhrung in der Kindertageseinrichtung

Um Kindern méglichst friih einen verantwortungs-
vollen Umgang mit dem eigenen Kérper und mit
der eigenen Gesundheit nahezubringen, ist eine
klare Abgrenzung des Essens zum normalen
padagogischen Alltag unverzichtbar. Von grofB3er
Bedeutung ist es, dass Essen von Kindern und
padagogischen Fachkréften als Genuss mit allen
Sinnen wahrgenommen, erlebt und gelebt wird.
Durch die Einnahme gemeinsamer Mahlzeiten
werden dariiber hinaus auch die sozialen und
(inter)kulturellen Beziehungen in der Einrichtung
gestarkt.

Eine altersgeméfBe Ausstattung fur die Kleinen im
Essensraum erleichtert die Einnahme gemeinsa-
mer Mahlzeiten. Fir das Essen mit Kindern unter
drei Jahren empfehlen sich niedrige Tische (ca.
42 cm fur maximal 4 - 6 Kinder) und Hocker (keine
Stihle). Die Kinder entscheiden mit, mit wem sie
sich an einen Tisch setzen mdéchten. Auch haben
Kinder unter drei Jahren spezifische Anforde-
rungen, was Essens- und Trinkwerkzeuge (z. B.
einen tiefen Tellerrand) anbelangt. Klein(st)kinder
lernen mit Hilfe der p&dagogischen Fachkraft
oder der Tagespflegeperson nach und nach, ihre
Flasche selbst zu halten. Kinder unter einem Jahr
sind auf die Hilfe (z. B. Fittern) durch die Be-
zugsperson angewiesen und haben einen indivi-
duelleren Rhythmus im Ess- und Trinkverhalten
(Brei und Milch) als Kinder im Alter von Uber einem
Jahr. Pddagogische Fachkréfte und Tagespflege-
personen kdénnen die Futtersituation sehr gut nut-
zen, um den Beziehungsaufbau zum Kind weiter
zu starken, indem sie individuell und feinfuhlig auf
dessen Bedurfnisse eingehen.

Um Kindern nach und nach dabei zu helfen, ihr
Hunger- und Séattigungsgefihl selbst wahrneh-
men und regulieren zu lernen, bieten sich gleiten-
de Mahlzeiten und Selbstbedienungen als Er-
ganzung zu einer gemeinsamen Mahlzeit (z. B.
Mittagessen) an. Mahlzeiten werden so organi-
siert, dass Kinder méglichst viel Gelegenheit zum
selbststdndigen und experimentierfreudigen
Essen haben - ob mit Fingern, Gabel oder Léffel.
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Kinder unter drei Jahren essen haufiger als altere
Kinder. Kleinere Snacks (z. B. Obst, Joghurt,
Vollkornprodukte), die den Kindern neben dem

Frihstick und dem Mittagessen zur Verfigung
gestellt werden, kénnen diesem Bedirfnis ge-
recht werden.

Bei der Auswahl der Lebensmittel, Speisen und
Getrédnke wird darauf geachtet, dass diese
abwechslungsreich, gesund und ausgewogen
sind. Fir Kinder ist es wichtig, zu essen, wenn sie
hungrig sind und zu probieren, was sie wirklich
mochten. An der Auswahl, dem Einkauf und der
Zubereitung der Speisen kénnen Kinder auch be-
teiligt werden. Es empfiehlt sich, auf Nahrungs-
mittelzusatze, Geschmacksverstarker und SiuBstoffe
weitestgehend zu verzichten, da kleine Kinder
darauf besonders empfindlich reagieren. Auch
bietet es sich an, weitestgehend naturbelassene
Lebensmittel einzusetzen und auf Fertigprodukte
ganzlich zu verzichten.

Um den Wasserhaushalt der Kinder auszuglei-
chen, stehen gesunde Getrinke (Wasser, Tee)
jederzeit fur die Kinder bereit. Bei der Auswahl
von Lebensmitteln tun sich unter Umstdnden
Widerspriche zwischen den Winschen der
Kinder und den Anforderungen einer gesunden
und verantwortlichen Erndhrung auf. Ein Kom-
promiss konnte hier so aussehen, dass neben

gesunden, abwechslungsreichen Speisen nur ein
bestimmtes Kontingent von ,Wunsch-Lebens-
mitteln” fir die Kinder zur Verfligung steht.

Kinder interessieren sich zudem fir Speisen aus
anderen Landern. Kulinarische Wochen (auch
zusammen mit Eltern unterschiedlicher kultureller
Herkunft), in denen landestypische Speisen aus-
gewahlt, zubereitet und anschlieBend verzehrt
werden, sind besonders bei Kindern unter drei
Jahren ein groBer Erfolg.

Beim Umgang mit Essen und Trinken bietet sich
schon fir kleine Kinder die Chance, etwas uUber
Herkunft und Zubereitung von Lebensmitteln zu
lernen. Nach und nach konnen Kinder erfahren,
welche Verarbeitungsschritte (z. B. waschen,
schneiden oder schalen) erforderlich sind. Ein
Garten kann genutzt werden, um dort auch
Krauter, Obst oder Gemuse mit den kleinen
Kindern anzubauen. ,Wenn Kinder von Anfang an
lernen kénnen, was ihnen gut tut und was ihnen
schmeckt, ist das die beste Grundlage fir ein un-
gestortes, lustvolles und gesundes Essverhalten -
ohne Probleme mit Ubergewicht - fir das ganze
zukinftige Leben” (van Dieken 2008, S. 105)

Die Fachkraft-Kind-Interaktion

Bei der Umsetzung des ko-konstruktiven Ansatzes
ist stérker als bisher darauf zu achten, Bewe-
gungsspiele gemeinsam mit Kindern zu konstru-
ieren und auszuhandeln. Wichtig ist, dass pada-
gogische Fachkréfte / Tagespflegepersonen das
Interesse am Thema mit den Kindern teilen. Die
Bedirfnisse, Fragen und Interessen der Kinder
stehen im Mittelpunkt der padagogischen Arbeit.
Kinder haben auch das Recht, angebotene Spiele
abzulehnen.

Uber Korperkontakt und den Einsatz von Mimik
und Gesten erfahren padagogische Fachkréfte /
Tagespflegepersonen, welche koérperlichen Be-
dirfnisse (z. B. die Auswahl des Essens, Wunsch
nach einer Ruhepause, gewickelt werden) Kinder
unter drei Jahren, die sich oftmals noch im vor-
sprachlichen Stadium befinden, haben. Die
Interaktion mit kleinen Kindern gelingt den mei-
sten Erwachsenen oft intuitiv und problemlos (z.B.
durch das Sprechen in einer héheren Stimmlage,
durch langsameres und artikulierteres Sprechen,
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durch den Einsatz von Mimik und Gesten), wes-
halb man in diesem Zusammenhang durchaus
von dem ,kompetenten Erwachsenen” sprechen
kann.

Will man kérperbezogene Kompetenzen starken
(z. B. ein sicheres Korpergefihl und -bewusstsein
entwickeln, Fertigkeiten zur Pflege des eigenen
Korpers erwerben), ist zu beachten, dass dem
kindlichen Bedurfnis nach ,Selber-tun-Wollen”

ausreichend Aufmerksamkeit geschenkt wird.

Im Hinblick auf eine positive Fachkraft-Kind-
Beziehung sind die Ansétze von Emmi Pikler
heute immer noch sehr aktuell, und liefern daru-
ber hinaus wertvolles Wissen - gerade fir die
Arbeit mit unter Dreijahrigen. Emmi Pikler grin-
dete 1946 in Budapest das Léczy-Institut. Unter
ihrer Leitung und durch die Ergebnisse zur
Verhitung des Hospitalismus sowie durch die
Herausgabe von Fachbichern und wissenschaftli-
chen Veroffentlichungen wurde das S&uglings-
heim zu einem international bekannten methodo-
logischen Institut, das heute von der Kinderpsy-

chologin Anna Tardos geleitet wird. Piklers Aus-
sagen nach macht das Baby oder das Kleinkind

die wichtigsten sozialen Erfahrungen wahrend es
gefiittert, gewickelt oder angezogen wird (siehe
z.B. Pikler 2001). Sie erkannte, dass die Art und
Weise, wie Eltern, Tagespflegepersonen und
padagogische Fachkrafte mit den Kindern umge-
hen zum Ausdruck bringt, was sie wirklich fir das
Kind empfinden. Aus diesem Grund hat Pikler der
Pflege einen so hohen Stellenwert fir die Fach-
kraft-Kind-Beziehung eingerdumt. Kinder sehen
die Pflege als Gelegenheit, in der sie von ihrer
Bezugsperson absolute Aufmerksamkeit erhalten.
Das Kind mit seinen Bedirfnissen steht dabei
immer im Vordergrund.

Hierzu ein Beispiel: Wenn das Kind z. B. wéahrend
des Wickelns nach einem bestimmten Gegen-
stand greifen méchte, lasst die Fachkraft dies zu,
beobachtet es interessiert und begleitet den
Vorgang sprachlich: ,Ich sehe, du m&chtest nach
dem Mobile greifen.” Durch dieses Vorgehen ent-
wickeln das Kind und seine Bezugsperson nach
und nach eine Kooperation, die auf Vertrauen und
Wertschétzung basiert. Von Pikler stammt auch
die Idee, dass Kinder selbst entscheiden durfen,
ob sie lieber im Liegen oder im Stehen gewickelt
werden mdchten.
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Kleine Wickelgeschichte

Tomi, 9 Monate alt, vergnligt lachelnd, aber ein
wenig trdge, wird von seiner Pflegerin gewickelt.
Sie zieht ihm seine Strampelhose aus, doch ihre
Hand hélt wéhrend der Bewegung inne. ,Ziehst
du bitte dein Bein heraus?” - Tomi lachelt, die
Pflegerin bittet ihn noch einmal und wartet - Tomi
zieht sein Bein heraus. Wahrend sie die Windel
entfernt, ergreift Tomi seinen FulB und betrachtet
ihn - wendet dann aber seinen Kopf ab und
lutscht am Finger. Die Pflegerin beugt sich zu
ihm. ,Achtest du gar nicht auf mich?”, fragt sie
lachend. Das Kind zieht ebenfalls lachend seinen
Finger aus dem Mund und greift nach ihrem
Kleid. Inzwischen hat sie die Strampelhose in die
Hand genommen, um sie ihm anzuziehen. Tomi
schaut weg, sie hélt das Kleidungssttick in seiner

In dieser kleinen Geschichte bemiiht sich die
padagogische Fachkraft konsequent darum, den
Séugling an der Wickelsituation zu beteiligen,
indem sie seine Aufmerksamkeit fortwéhrend auf
ihre Tatigkeiten lenkt. Durch die Unterstiitzung
von Seiten der padagogischen Fachkréfte lernen
die Kinder Schritt fur Schritt Pflegetatigkeiten
selbststandig und autonom auszufihren (z. B.
Handewaschen vor und nach dem Essen, selbst-
sténdiges An- und Ausziehen). Der Entwick-
lungsschritt vom ,Versorgt-Werden” hin zum
.Sich-selbst-versorgen-kénnen” und ,Sich-selbst-
versorgen-wollen” fir die Ausbildung eines posi-
tiven Selbstkonzepts ist nicht zu unterschatzen
(vgl. Kap. 2.6).

Auch zur motorischen Lern und Entwicklungs-
theorie hat Emmi Pikler (2001) bedeutsame
Entdeckungen gemacht. Da sich die kindlichen

Blickrichtung vor seine Augen: ,Schau mal, hier
ist deine Strampelhose.” Als das Kind darauf ach-
tet, bittet sie um sein Bein. Tomi trommelt mit sei-
nen FiBen auf den Wickeltisch. Die Pflegerin
zieht ihm, sich ein wenig dem Tempo des
Trommelns anpassend, die Hose an: zunéchst
das erste, dann auch das zweite Bein. Sie tut dies
mit leichten, ununterbrochenen Bewegungen
und bemerkt lachelnd: ,Du sagst, ich soll deinen
FuBB halten?” Sie knépft die Strampelhose zu und
holt die Hausschuhe. Tomi hebt beide Beine
hoch, die Pflegerin zieht ihm einen Schuh an und
sagt es ihm auch. Mit dem anderen Schuh in der
Hand, halt sie inne, bittet um seinen Ful3 und war-
tet - diesmal reicht Tomi ihn gerne (Pikler u.
a.1997,S. 62).

Bewegungsformen wie Krabbeln oder Laufen
selbststandig, nach biologischen und individuel-
len Reifungsprozessen, entwickeln, brauchen
Kinder hier nicht die Hilfe der p&dagogischen
Fachkraft oder der Tagespflegeperson (z. B. den
Saugling zum Stehen aufzurichten). Vielmehr geht
es darum, optimale Moglichkeiten wie geeignete
Spiel- und Materialausstattung bereitzustellen,
die das kindliche Bewegungsverhalten anregen.

Oberste Zielsetzung ist es daher, dem Kind gend-
gend Zeit zu lassen und es nicht zu dréngen, den
nachsten Lern- und Entwicklungsschritt selbst zu
machen. Wenn Eltern, Tagespflegepersonen
oder die padagogischen Fachkréfte bemerken,
dass das Kind den néchsten Entwicklungsschritt
beginnt - z. B. sich an M&beln hochzuziehen, am
Gelander entlang zu hangeln - kann dieses Thema
aufgegriffen werden. Der Erwachsene kann hier z.
B. das Kind an seiner Hand balancieren lassen.
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Fragen zur Reflexion

B Haben die Kinder in unserer Einrichtung
gentigend Mitspracherecht, was die Ge-
staltung von Rdumlichkeiten (zum Toben,
Bewegen aber auch Schlafen und Ausruhen)
anbelangt?

B Gehe ich selbst als padagogische Fachkraft
oder Tagespflegeperson genigend auf das
kindliche Bedtrfnis nach Bewegung, Schlaf,
Erholung und Entspannung ein? Achte ich
z. B. auf Mudigkeitssignale von Séuglingen
und Kleinkindern?

B Bereite ich Mahlzeiten so zu bzw. ist das
Essen so vorbereitet, dass es ein Genuss
fir die Kinder ist?

W Unterstitze ich die Kinder dabei, selbststan-
dig zu essen?

B Gebe ich den Kindern gentigend Raum, um
mit Essen experimentieren zu kénnen?

B /nwieweit bin ich fiir die Kinder ein Vorbild,
was Ess- und Erndhrungsgewohnheiten
angeht?

B Wie aufgeschlossen bin ich selbst gegenu-
ber fremden Speisen oder Getrdnken?

B Gehe ich beim Essensangebot auch geni-
gend auf Kinder mit anderem kulturellen
Hintergrund ein?

M /st mein Pflegeverhalten (Wickeln, Fttern,
Hilfe beim Toilettengang) auf zunehmende
kindliche Selbststdndigkeit ausgerichtet?

B /nwieweit gehe ich bei der Stérkung kérper-
bezogener Kompetenzen gentigend auf
Kinder mit Behinderungen ein?

(in Anlehnung an die Karte ,Gesunde Kinder”

in ,Wach, neugierig, klug - Kinder unter 3"

(Niesel u.a. 2006))

@
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2.5 Kinder in ihren kognitiven und
lernmethodischen Kompetenzen starken

Ein Saugling, der ein Stdckchen untersucht, es
ansieht, es dreht, in den Mund nimmt, einmal mit
den FiBen beriihrt, dann wieder in die Hande
nimmt und fallen l&sst - und dies mit Ausdauer
und Motivation schon zum zehnten Mal wieder-
holt -, erwirbt Wissen Uber physikalische Zu-
sammenhénge, lber die Beschaffenheit von
Objekten, Oberflaichen und vieles mehr.

Die ersten drei Lebensjahre sind das Alter, in dem
Kinder so viel und so schnell lernen wie sonst
kaum mehr. Sduglinge und Kleinkinder sind akti-
ve Forscher und Entdecker - eine einhellige Er-
kenntnis, die aus dem neuro- und entwicklungs-
psychologischen Diskurs der letzen Jahr(zehnt)e
erwachsen ist. Sie sind sehr interessiert und moti-
viert, sich neues Wissen anzueignen, Gber Objekte,
Uber Zusammenhange oder Gber den Menschen.

Die Entwicklung und Stérkung kognitiver und
lernmethodischer Kompetenzen spielen eine zen-
trale Rolle in der frihkindlichen Bildung. Wenn
Kinder schon in frihen Jahren erfahren, dass es
nicht nur SpaB macht, zu lernen, sondern dass sie
selbst viel Einfluss darauf haben, wie sie am
besten lernen, sind wichtige Grundlagen fir das
lebenslange Lernen gelegt.

Kognitive Kompetenzen umfassen ein breites
Spektrum an sehr unterschiedlichen Fahigkeiten:

B Differenzierte Wahrnehmung setzt schon bei
Neugeborenen ein und befshigt sie, ihre Welt
zu erobern: Wie schmeckt das? Wie fuhlt es
sich an und wie riecht es?

B Problemlésekompetenz - auch spéater spielt die
Fahigkeit, die Umwelt differenziert wahrzuneh-
men, eine wichtige Rolle, z. B. bei der Problem-
[6sung. Kleinkinder lernen, viele Probleme zu
l6sen: Wie kann ich diese Flasche wieder
zuschrauben? Wie schaffe ich es, den passen-
den Schuh an den richtigen FuB zu bekommen?

B Gedachtnis und Aufmerksamkeit sind weitere
Féhigkeiten, die zu den kognitiven Kompeten-
zen zéhlen und sich bei Kindern in den ersten
drei Lebensjahren sehr stark weiterentwickeln.

B Zur Denkféhigkeit gehoren die Fahigkeiten,
Begriffe zu bilden, Zusammenhange zu erken-
nen, logisch zu denken, Fehler richtig zu nutzen
etc.

B Dass auch Kreativitét eine kognitive Kompetenz
ist, Uberrascht zundchst. Beim Ldsen von
Problemen unkonventionelle neue Wege zu
gehen, aber auch schéne Bilder zu schaffen, er-
fordert viel Kreativitdt, macht aber auch SpaB
und entspannt zugleich (vgl. HBEP 2007, S. 41f.).

Wie erwerben Kinder diese Kompetenzen? Die
sinnliche Wahrnehmung und das ,Tun”, das
Experimentieren und Ausprobieren sind fur
Séuglinge und Kleinkinder ein wesentlicher
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Zugangsweg (Exploration). Des Weiteren lernen
auch Babys schon tber Konsequenzen; sie erle-
ben z. B., dass eine Melodie ertont, wenn sie an
ihrem Schlaftier ziehen und wiederholen den
Vorgang (operantes Konditionieren). Junge Kin-
der lernen auBlerdem viel durch Beobachtung,
indem sie anderen Kindern und Erwachsenen
zusehen und zuhdren. Und sie lernen bei ihrer
liebsten und vorherrschenden Aktivitat - némlich
im Spiel (ein Uberblick vgl. Siegler u. a. 2008).

Lernmethodische Kompetenz stellt als eigene
Basiskompetenz die Grundlage fir lebenslanges
Lernen dar. Dazu gehdren die Fahigkeit, neues
Wissen bewusst und selbst gesteuert zu erwer-
ben, das neue Wissen anzuwenden und zu uber-
tragen, aber auch die Fahigkeit, das eigene Lern-
verhalten zu beobachten und aktiv zu regulieren.

Die Theory of Mind

Diese lernmethodischen Kompetenzen erwerben
Kinder in der Regel erst mit vier Jahren.
Vorlauferformen kénnen jedoch sehr gut bereits
in den ersten Lebensjahren gestérkt werden:
Kinder kénnen schon friih ein positives Selbstbild
als aktiv lernendes Kind entwickeln. Sie kénnen
Freude empfinden und stolz sein auf das, was sie
gelernt haben und wie sie es gelernt haben, und
weiterhin mit hoher Motivation und Interesse an
neue Phdnomene herangehen. Gleichzeitig kann
es gelingen, durch individuelle ,metakognitve”
Gesprache, mit denen der Lernprozess der Kinder
in den Blick genommen wird, das Bewusstsein der
Kinder fir das Lernen zu starken und auch die
beginnende Perspektiveniibernahme, die eine
wesentliche Voraussetzung fir lernmethodische
Kompetenz ist, zu unterstttzen.

Die Theory of Mind (ein guter Uberblick vgl.
Sodian 2005) wirft ein veréndertes Licht auf das
Lernen des Kindes und macht deutlich, dass bis-
herige Annahmen zur kognitiven Entwicklung die
Lern- und Denkféhigkeit in den ersten Lebens-
jahren deutlich unterschétzt haben.

Die Theory of Mind beschreibt die Fahigkeit, sich
in andere Menschen hineinversetzen zu kénnen
und ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln, was
andere Menschen fiihlen, denken oder wissen
kénnten.

Kinder haben von Anfang an ein groBes Interesse
fur andere Menschen und beobachten diese
sorgféltig. Bereits mit einem Jahr denken Kinder
tiber andere Menschen nach und lernen, sich auf
eine bestimmte Weise zu verhalten, um ein
gewolltes Verhalten herbeizufihren. Mit der Zeit
lernen sie, die Intention einer Handlung zu ver-
stehen, also eine Handlung eines anderen mit
einer moglichen Absicht, welche dieser damit

verfolgt, zu verknlpfen. Kinder entwickeln zuneh-
mend ein Verstandnis dariber, wie andere Per-
sonen von ihren jeweiligen Vorstellungen, ihrem
Wissen und ihren Wiinschen beeinflusst sind. In
Untersuchungen wurde deutlich, dass bereits
zweijshrige Kinder dazu in der Lage waren, die
Handlungen anderer Personen mit deren
Wiinschen in Verbindung zu bringen, auch wenn
sie selbst andere Vorstellungen und Wiinsche
hatten. Wenn also z. B. das Kind selbst lieber mit
einem Ball als mit Bauklétzen spielt, man ihm
aber gleichzeitig erzéhlt, dass der Junge auf dem
préasentierten Bild Bauklétze bevorzugt, so kann
es vorhersagen, dass sich der Junge fir die
Bauklétze entscheiden wird. Schwieriger ist es fir
ein Kind zu diesem Zeitpunkt noch, die Handlung
einer Person auf der Basis deren Uberzeugung
und deren Wissen vorherzusagen, obgleich es
selbst eine andere Uberzeugung hat bzw. (ber
mehr Wissen hinsichtlich einer bestimmten
Sache verflgt.
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Bedeutung der kognitiven und lernmethodischen Kompetenzen
unter der BEP-Lupe

Kognitive und lernmethodische Kompetenzen
beschreibt der Hessische Bildungs- und Er-
ziehungsplan als zentrale Basiskompetenzen. Wie
wichtig dieser Bereich ist, zeigen die engen
Verbindungen zu allen anderen Basiskompeten-
zen. Fur viele der Basiskompetenzen sind die
kognitiven und lernmethodischen Kompetenzen
sogar grundlegend. Solche Zusammenhéange exi-
stieren z. B. mit dem Spracherwerb, aber auch bei
der Entwicklung des Selbstkonzepts und der
sozialen und emotionalen Kompetenzen.

Kognitive und lernmethodische Kompetenzen
spielen eine zentrale Rolle bei den Bildungsvi-
sionen ,Lernende, forschende und entdeckungs-
freudige Kinder”. Aber genauso wichtig sind sie
auch fir die Visionen ,kreative, fantasievolle und
kinstlerische Kinder” und ,kommunikationsfreu-
dige und medienkompetente Kinder”. Wie auch
bei den anderen Kompetenzbereichen gilt:
Kognitive Kompetenzen kdnnen in den unter-
schiedlichsten Bildungsbereichen gestérkt wer-
den. So bietet es sich an, zusammen mit den
Kindern naturwissenschaftliche Phédnomene zu
erforschen - ein Thema, das wohl von fast allen
Kindern in den ersten drei Lebensjahren geliebt
wird, ist Wasser. Genauso kann beim Musikhoren
die differenzierte Wahrnehmung gestarkt werden
und beim Turnen erforschen die Kinder, wie man
eine Wippe bauen kann.
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Entwicklungspsychologischer Hintergrund - Meilensteine der Entwicklung

Sauglinge erkunden ihre Umwelt stark tGber die
sinnliche Wahrnehmung (vgl. z. B. Rauh 2008).
Schon Neugeborene sind mit einem umfassen-
den Sinnesrepertoire ausgestattet und damit in
der Lage, aktiv mit der Umwelt und ihren Bezugs-
personen in Kontakt zu treten. Sduglinge blicken
schon kurz nach der Geburt um sich und betrach-
ten die Objekte, die in ihrem Blickfeld auftauchen.
Sie haben eine Praferenz fir menschliche Ge-
sichter und konnen auf einer kurzen Distanz (ca.
einer Armlénge) schon relativ scharf sehen. Die
Sehschérfe betragt anfangs nur 25 Prozent eines
Erwachsenen, entwickelt sich aber innerhalb von
acht Monaten fast voll aus. Schon friher kénnen
Farben, Helligkeit und Tiefe, also unterschiedliche
Entfernungen, wahrgenommen werden.

Das Gehor ist bei Neugeborenen schon vor der
Geburt relativ weit entwickelt, bildet sich in den
ersten Jahren aber noch weiter aus. Die mensch-
liche Sprache ist davon ausgenommen. Fiir diese
Téne haben Neugeborene eine sehr hoch ausge-
pragte Wahrnehmungs- und Unterscheidungs-
fahigkeit - sie erkennen schon nach der Geburt
die Stimme ihrer Mutter. Die Nahsinne - Ge-

ruchssinn, Tastsinn und Geschmackssinn - des
Neugeborenen sind ebenfalls schon weit ent-
wickelt. So kénnen Babys bereits zwei Wochen
nach der Geburt den Geruch ihrer Mutter von
dem einer anderen Person unterscheiden. Wenn
man die Sinnesausstattung des Neugeborenen in
einen Zusammenhang stellt, zeigt sich, wie stark
sie auf die Interaktion und den Kontakt mit ihren
Bezugspersonen ausgerichtet ist und wie wichtig
dies fir das Lernen des Kindes ist.

In den nachsten Monaten nimmt die sensorische
Exploration stark zu. Da die motorischen Fertig-
keiten eines Neugeborenen noch sehr einge-
schrankt sind, setzt es in den ersten vier Monaten
vor allem den Mund als Mittel ein, um sich selbst
und seine Umwelt zu erkunden, also zu ertasten
und zu erschmecken. Erst danach gewinnt die
Exploration mit den Handen Prioritdt. Objekte
werden untersucht, indem sie betastet, beklopft,
geschoben und gehoben werden (vgl. Kasten
2008).
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Wenn man Kinder bei der vielfaltigen Exploration
ihres Kérpers und ihrer Umwelt beobachtet, stellt
sich unmittelbar die Frage nach der kognitiven
Kompetenz: Was denken Kinder bei all dem, was
sie machen? Zunédchst scheint grundlegend zu
sein, ob Saduglinge Objekte, die sie als solche
wahrnehmen, auch mental représentieren, oder
ob sie fur sie nur im ,Hier und Jetzt” der
Wahrnehmung und des Umgangs damit beste-
hen. Dafir wurde der Begriff der ,Objekt-
permanenz” gepragt. Piaget untersuchte diese
Féhigkeit mit Hilfe von Suchexperimenten. Er ver-
steckte zunachst Objekte, die sich im Sichtfeld der
Séuglinge befanden, und nahm das Suchver-
halten der kleinen Kinder als Indikator dafir, ob
sie die Objekte auch ohne unmittelbare Wahr-
nehmung weiter als existent ansahen oder nicht.
So entdeckte er, dass Sduglinge erst ab dem Alter
von acht Monaten eine solche Permanenz haben.
Doch Piagets Erklarung dieses Phédnomens gilt
mittlerweile als widerlegt: Mit anderen Versuchs-
anordnungen konnte gezeigt werden, dass
Kinder bereits im Alter von dreieinhalb bis funf-
einhalb Monaten nicht nur Gber einfache Objekt-

permanenz verfligen, sondern sogar unterschied-
liche Merkmale von Objekten, wie z.B. GroBe,
mental représentieren (Pauen 2003; Siegler u. a.
2005).

Im Lauf des ersten Lebensjahres erwerben Saug-

linge auch ein immer differenzierteres Wissen
Uber physikalische Zusammenhénge. Sie sind
Uberrascht, wenn ein Ball, der von einer schiefen
Ebene herabrollt, langsamer und nicht schneller
wird oder jemand einen Gegenstand, den er
zuvor festgehalten hat, loslasst, und dieser im
Raum schwebend stehen bleibt. Damit zeigen die
Kinder ihr Wissen tUber Schwerkraft. Im Alter von
funf bis sieben Monaten bilden Kinder Kategorien
wie ,Lebewesen” und ,Nicht-Lebewesen” aus, die
im Verlaufe dieses Lebensjahres immer differen-
zierter werden. Mit circa einem Jahr kennen
Kinder ,Basiskategorien” wie etwa Autos, Tische,
Stihle, Katzen. Kleinkinder reprasentieren Objekte
dann schon symbolhafter: Dinge, die real gese-
hen wurden, werden jetzt auch in Bilderblchern
wiedererkannt. AuBerdem kénnen die Kinder ein-
fache Zusammenhénge innerlich représentieren
und behalten: Wenn meine Mama den Tisch
deckt, bekomme ich bald etwas zu essen. Klein-
kinder stellen Ursache-Wirkungs-Zusammenhange
(etwas bewegt sich, wenn man zieht) fest und wie-
derholen diese Handlungen und variieren sie.
Abweichungen von diesen Reihenfolgen rufen oft
groBe Unruhe und Protest hervor.

9 bis 15 Monate alte Sduglinge kdénnen zuneh-
mend einen gemeinsamen Aufmerksamkeits-
fokus (Siegler 2005) mit ihrem Interaktionspartner
ausbilden (joint attention). Die Kinder sehen die
gleichen Dinge an, verfolgen aufmerksam das
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Blickverhalten der Bezugsperson oder der ande-
ren Kinder und schaffen es auch, die Aufmerk-
samkeit des anderen fir Objekte herzustellen, die
sie selbst interessieren. Auch hier zeigt sich wie-
der, wie zentral die Interaktion firr das Lernen ist -
fur ganzheitliches und bedeutungsvolles Lernen,
das von positiven Emotionen begleitet wird.

Im zweiten Lebensjahr beginnen Kleinkinder zu
laufen und auch die ersten Worte zu sprechen.
Mit diesen neuen Handlungsspielrdumen kénnen
sie weitere Erfahrungen Uber die Welt erwerben
und ihre kognitiven Kompetenzen weiter ausbau-
en. Die Exploration wird intensiver: Die Kinder
erwerben Wissen Uber réumliche Zusammenhénge
(z. B. eine kleine Schachtel passt in eine grof3e)
und zeitliche Abfolgen (z. B. zuerst wache ich auf,
dann bekomme ich eine Flasche, danach wickelt
mich mein Vater) und kénnen dieses Wissen auch
Uber langere Zeitrdume behalten.

Der Erwerb der Sprache ist eine zentrale
Entwicklungsaufgabe im zweiten und dritten
Lebensjahr. Wenn Kinder ein Objekt oder eine
Person mit einem Begriff benennen kénnen, kon-

nen sie auch dann Uber das Objekt nachdenken
und mit anderen darlber sprechen, wenn es
gerade nicht da ist. So kénnen Kinder z. B. daru-
ber sprechen, welches Spiel sie spielen wollen -
namlich Ballspielen -, auch wenn der Ball gerade in
der Garage liegt. Diese kognitive Leistung nennt
man Begriffsbildung. AuBerdem kénnen Bezieh-
ungen oder auch Handlungsablaufe beschrieben
werden.

Die im zweiten Lebensjahr beginnende Auto-
nomiephase (vgl. Kap. 2.6) setzt sich im dritten
Lebensjahr fort. Kinder benennen andere Kinder
mit Namen, sie kdnnen Jungen und Mé&dchen
unterscheiden und Eigenschaften von sich und
anderen aufzihlen.

Im dritten Lebensjahr schreitet parallel zur Aus-
differenzierung der Sprache auch die Entwicklung
von Fantasie und Vorstellungsvermdgen voran.
Jetzt gelangen die Kinder zu symbolischen Re-
prasentationen von Objekten; sie verwenden bei-
spielsweise einen Stock, um einen Kochloffel dar-
zustellen. Auch imaginare Freunde - die keinerlei

Anlass zur Sorge darstellen, sondern Ausdruck von
lebhafter Fantasie sind - kdnnen dann auftauchen.

@



@

DAS KIND UND SEINE KOMPETENZEN IM MITTELPUNKT

Umsetzung in die padagogische Praxis

Wias ist wirklich wichtig, wenn es um die Starkung
der kognitiven und lernmethodischen Kompeten-
zen von Kindern geht?

Am wichtigsten ist es, dass Kinder ein positives
Selbstbild als aktiv lernendes und kompetentes
Kind entwickeln kédnnen. Zweitens ist es wichtig,
das Interesse und die hohe Motivation, die Kinder
unter Drei mitbringen, zu starken, indem man ge-
nau beobachtet, welche Phdnomene die Kinder
interessieren und diese in Projekten und unter-
schiedlichen Zusammenhangen immer wieder
aufgreift. Und drittens ist es wichtig, den Lern-
prozessen von Kindern viel Aufmerksamkeit zu
widmen, sie sensibel zu beobachten und zu doku-
mentieren, sie sprachlich zu begleiten und sich als
padagogische Fachkraft oder Tagespflegeperson
aktiv in die Moderation des kindlichen Spiels und
der Bildungsprozesse einzubringen.

Bildungsprozesse von Kindern sprachlich
moderieren: Metakognitive Dialoge

Gespréche, die Erwachsene und Kinder oder eine
Kindergruppe beim Lernen und tber das Lernen
fihren, werden haufig als ,metakognitive Dialoge”
bezeichnet (Fthenakis u.a. 2009). Diese Dialoge
sind nicht nur fur Kinder Uber drei Jahren geeig-
net, die schon Uber das eigene Lernen nachden-
ken kénnen, sondern kénnen sehr gut auch in der
Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebens-
jahren eingesetzt werden. Ein ko-konstruktives
und lernmethodisch orientiertes Vorgehen setzt
nicht voraus, dass alle Kinder schon sprechen
kénnen. Bei unter Dreijahrigen kann dies auch be-
deuten, den Kindern Fragen zu stellen, auf die sie
nonverbal, mit Gestik und Mimik reagieren kon-
nen. Oder es bietet sich an, Fragen, die die Kinder
nonverbal signalisieren, in Worte zu fassen. Es
kann bedeuten, dass die padagogische Fachkraft
/ Tagespflegeperson die Art und Weise, wie sich
Kinder bestimmten Phdnomenen ndhern, sprach-
lich begleitet und den Kindern auf diese Weise
ihre Lernprozesse allmé&hlich bewusst werden.

Wenn ein Sdugling z. B. entdeckt, dass er selbst

mit der Rassel Gerdusche erzeugen kann und
seine Freude darlber an seinem lachendem
Gesicht ,abzulesen” ist, kann man dies sprachlich
kommentieren: ,Schau, da kommen Gerausche!
Jetzt hast Du die Rassel geschuttelt und es kom-
men Gerausche! Gefallt Dir das? Wie hast du das
denn geschafft? - Pause - Da bist du aber stolz,
oder?” Bei dieser Technik wird der Lernprozess
des Kindes beschrieben und auch versucht, die
Emotionen, die das Kind dabei entwickelt, in
Worte zu fassen. Diese Technik kann man schon
bei sehr jungen Kindern anwenden, auch wenn
sie vielleicht noch nicht alle Wérter verstehen.
Wenn die Kinder élter sind, kénnen diese Dialoge
immer differenzierter gestaltet werden. Kénnen
Kinder in den ersten drei Lebensjahren beobach-
ten, wie solche metakognitiven Dialoge zwischen
alteren Kindern oder zwischen Erwachsenen und
Kindern stattfinden, kann dies die Vorlaufer-
fahigkeiten fur lernmethodische Kompetenz star-
ken. Viele Beispiele fiir metakognitive Dialoge fin-
den sich bei W. E. Fthenakis (2009).
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Drei Jungen sitzen im Planschbecken samt Riihr-
besen, Schiissel, Schaum und Ball. Die Erzieherin
beobachtet die Kinder vom Beckenrand aus. Die
drei Jungen fiillen Wasser um, lassen die

Schissel Uberlaufen und rihren mit den Schnee-
besen im Wasser herum. Sie lernen Gegensétze
kennen - nass und trocken, voll und leer, leicht
und schwer. Die Erzieherin kommentiert das
Geschehen, reflektiert es und stellt Fragen: Wie
viele Becher passen in eine Schissel, wie viele in
eine kleine Schale? Gemeinsam entdecken die
Kinder in der Interaktion naturwissenschaftliche
Phénomene. Sie experimentieren mit ungemei-

Spielen und Lernen

Kinder spielen, Erwachsene spielen und selbst in
der Tierwelt entdeckt man das Spiel immer wieder.
In den ersten Lebensjahren stellt Spielen die vor-
herrschende Aktivitat und Méglichkeit dar, sich mit
der Welt auseinanderzusetzen. Sie ist die elemen-
tarste Form des Lernens - Spielen ist immer auch
Lernen. Im Spiel kann das Kind seine Umwelt erkun-
den, Dinge ausprobieren und Realitdten nachstel-
len. Das Spiel bietet eine sehr gute Méglichkeit, in
einer lernenden Gemeinschaft mit anderen Kindern
sowie Erwachsenen voneinander und miteinander
zu lernen. In der Fachwelt ist die Bedeutung des
Spiels fur die kognitiven, physischen und sozial-
emotionalen Fahigkeiten langst unumstritten (ein
Uberblick vgl. Oerter 2008). Aus Untersuchungen
ist bekannt, dass Als-ob-Spiele sowie soziale Rol-
lenspiele sich besonders positiv darauf auswirken,
wie Kinder in der Lage sind, Emotionen anderer
Kinder einzuordnen und ihr Gegeniber zu verste-
hen. Zudem waren positive Auswirkungen auf die
Sprachentwicklung und Kreativitdt zu beobachten.
Je nach Alter, Entwicklungsstand, Interessen und
Beddirfnissen variiert das Spiel. Das Spielverhalten
ist Ausdruck der inneren Befindlichkeit des Kindes.
Einen groBen Einfluss auf das Spielverhalten hat die
Artund Weise, wie dem Spiel des Kindes von auBen
begegnet wird. In der Bindungsforschung existiert
sogar eine eigene Kategorie dafir, wie gut sich
Erwachsene im Spiel auf das Kind einlassen kénnen,
die ,Spielfeinfuhligkeit” (vgl. Grossmann & Gross-
mann 2004).

Naturwissenschaftliche Phianomene verstehen

ner Ausdauer, Konzentration und Entdeckerlust.
Ganz nebenbei verfeinern sich die Feinmotorik
und die Augen-Hand-Koordination.

Fast immer geschieht auch etwas Unerwartetes.
So verfangt sich der Ball im Drahtgestdnge des
Rihrbesens und die Jungen versuchen gemein-
sam, den Ball wieder zu befreien. Systematisch
versuchen sie, das Problem zu I6sen, und alle drei
Kinder sind davon gefesselt.

(Videoszene aus dem Film: Wach, neugierig, klug.
(Niesel 2008))

Spielen und Lernen stellen also keineswegs Ge-
genséatze, sondern zwei Seiten derselben Medaille
dar. Gerade in den ersten Lebensjahren verwischen
sich die Grenzen von Freispiel und geplanten Lern-
aktivitaten. Bei der Starkung der kognitiven
Kompetenzen hat das kindliche Spiel eine zentrale
Rolle - und dies gilt ganz besonders fir die ersten
Lebensjahre. Kinder, die z. B. mit einer Kugelbahn
spielen, lernen viel Gber physikalische Zusammen-
hédnge, uber Schwerkraft und Geschwindigkeit.
Gleichzeitig erweitern sie auch ihre sozialen Kom-
petenzen, wenn mehrere Kinder zusammen spie-
len. Sie Uben Rucksichtnahme und lernen, kleinere
Frustrationen, wie kurz warten zu mussen, bis man
wieder an die Reihe kommt, zu ertragen.

Das kindliche Spiel bestméglich niitzen und

moderieren

Padagogische Fachkréfte und Tagespflegeper-

sonen

M schéatzen das Spiel als wichtiges Element der
kindlichen Entwicklung und des Lernens und
messen ihm eine hohe Bedeutung fur die Star-
kung der kindlichen Kompetenzen zu,

Bl gestalten eine anregende Spielumgebung,

B schaffen ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen
Freispielphasen und angeleiteten Spielen,

B beobachten und dokumentieren sensibel, wo-
mit Kinder gerade bevorzugt spielen und wel-
che Themen fir sie aktuell von groBem Inter-
esse sind,

@
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B reflektieren regelméafBig die Spiele der Kinder M Gbernehmen eine steuernde Rolle, wenn Kin-

und beziehen dabei auch die Kinder ein, der von einem bestimmten Spiel oder einer

M spielen mit den Kindern und begeben sich da- Spielsituation Uberfordert sind.

bei auf eine Augenhdhe mit ihnen, moderieren
und gestalten das Spiel aktiv gemeinsam mit
den Kindern,

Spielformen - Lernformen

Sensumotorisches Spiel

Das Sensumotorische Spiel ist die friiheste
Form des Spielens und charakteristisch fir das
Alter von 0 bis 3 Jahren. Sduglinge berihren
und erforschen dabei zundchst eigene Kérper-
teile und spéter auch Gegensténde. Sie explo-
rieren mit allen Sinnen, nehmen Gegenstédnde
in den Mund, hantieren damit, betrachten sie.
Typisch fir das sensumotorische Spiel sind
haufige Wiederholungen und Variationen der-
selben Handlung. Im sensumotorischen Spiel
werden nicht nur (fein-)motorische Kompeten-
zen gestérkt, sondern dariber hinaus die kog-
nitiven Kompetenzen (z. B. Wissen lber Objekte,
physikalische Zusammenhénge, Wahrnehmung)
angesprochen.

Erkundendes Explorationsspiel

Die Dinge in ihrer Beschaffenheit und in ihren
méglichen Verwendungsformen zu erkunden,
ist der Kern des Explorationsspiels. Es tritt sehr
héufig um das erste Lebensjahr herum auf.
Gegenstidnde werden auseinander genom-
men, wieder zusammengeflgt und fir die unter-
schiedlichsten Zwecke eingesetzt. Auch diese
Spielform férdert neben (fein-)motorischen
Kompetenzen die kognitiven Kompetenzen.

Konstruktionsspiel

Ab ungefahr eineinhalb Jahren beginnen Kin-
der zu konstruieren und eigene fantasievolle
Bauten und Rdume zu schaffen. Im Gegensatz
zum Explorationsspiel werden hier vermehrt
andere Kinder und Erwachsene einbezogen.
AuBerdem z&hlt beim Konstruktionsspiel nicht
alleine die Lust am Tun, sondern auch das
Ergebnis - sei es nun eine Mauer aus Sand, ein

Turm aus Bauklétzen oder eine Hohle aus
Ttichern. Beim Konstruktionsspiel werden neben
individuumsbezogenen Kompetenzen immer
stdrker auch die sozialen Kompetenzen ge-
fordert.

Symbol- bzw. Rollenspiel

Das Symbolspiel wird auch als ,echtes Spiel”
beschrieben. Charakteristisch ist dafiir, dass
Spielgegenstdnde wie Puppen oder Spielzeug-
autos nach den eigenen Vorstellungen verwen-
det werden: eine Zahnbirste, um der Puppe
die Haare zu kdmmen, ein Styroporblock als
Garage fur die kleinen Autos. Einfache Sym-
bolspiele beginnen die Kinder schon ab dem
ersten Lebensjahr zu spielen, und die Anzieh-
ungskraft dieser Symbol- und Rollenspiele
bleibt den gesamten Elementarbereich Uber
erhalten. Das kooperative Rollenspiel ist im
Alter von 0 bis 3 Jahren nur sehr selten und bei
miteinander vertrauten Kindern vorzufinden,
wéhrend parallele Symbolspiele von zwei oder
mehreren Kindern héufiger anzutreffen sind.
Bei élteren Kindern werden diese Spiele immer
phantasievoller und interaktionsbetonter - klas-
sische ,Rollenspiele” also, in der die Be-
deutung und der Ablauf des Spiels zu Beginn
von den Kindern ausgehandelt werden. ,Vater,
Mutter, Kind” ist solch ein klassisches Rollen-
spiel, in dem Kinder zudem Belastungen, Ang-
ste und Wiinsche verarbeiten kénnen. Diese
Spielform spricht fast alle Basiskompetenzen
an: Sie starkt nicht nur die individuellen
Kompetenzen von Kindern, sondern ist dariiber
hinaus die bedeutsamste Spielform fir die
Starkung der sozialen Kompetenzen und auch
der Resilienz. (vgl. Oerter, 2009)
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Gestaltung einer anregenden Lernumgebung:
Materialangebot

Die kognitiven Kompetenzen von Kindern kénnen
durch eine sorgsame und padagogisch durch-
dachte Auswahl von Materialien wesentlich berei-
chert und gestérkt werden. Der Leitsatz ,Qualitat
vor Quantitat” gilt bei Kindern unter drei Jahren
besonders und betrifft sowohl die Auswahl als
auch die Prasentation der Materialien. Die hapti-
sche Qualitat, die Asthetik und die Vielseitigkeit
der Materialien sind besonders fur Kleinkinder
von groBer Bedeutung. Als Materialien empfeh-
len sich:

B Forschungsmaterialien (GefaBe mit Schraub-
deckeln, Réhren, in die Kinder etwas hinein-
stecken kdénnen; Naturmaterialien, Schwdmme
unterschiedlicher GréBe; Ticher mit unter-
schiedlichen Farben und Texturen ...)

B Materialien, die verschiedene Sinne anspre-
chen (Mal- und Zeichenmaterial, Musikinstru-
mente, Gerduschememory, Tastpfade/ Tast-
wande, Materialien zum Kneten und Formen,
verschiedenste Naturmaterialien ...)

B Materialien und Gegenstande, die zu Rollen-
spielen auffordern (Puppen, Puppenkiiche mit
verschiedenem Zubehor, verschiedene Hite,
Theaterutensilien ...)

B Konstruktionsmaterialien (Bauklétze, Kissen,
Tlcher, kleinere und gréBere Pappkartons zum
Verstecken oder Hausbauen ...).

Nicht alle Gegenstande und Materialien sind fur Kin-
der unter drei Jahren geeignet. Sie sollten keine
verschluckbaren Kleinteile oder gesundheitsge-
fahrdende Weichmacher enthalten und es sollte

keine Strangulierungsgefahr von ihnen ausgehen.

@
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2.6 Kinder in ihrem positiven
Selbstkonzept starken

Zu einer der wichtigsten Entwicklungsaufgaben
des Kindes gehort es, sich ein Wissen Uber die
eigene Person, die eigenen Kompetenzen und
persénlichen Eigenschaften aufzubauen. Das
Kind stellt sich in seinem Bildungs- und Entwick-
lungsverlauf z. B. folgende Fragen:

B Was kann ich schon gut?

B Werde ich von anderen akzeptiert und ge-
mocht?

M Bin ich ein Junge oder ein Madchen?

Nach und nach erforscht und entdeckt das Kind
das eigene ,Ich”, die eigene Identitat. Dieser Ent-
deckungsprozess geschieht nicht im ,Alleingang”,
sondern nur im Austausch und in Interaktion mit

anderen Personen, die dem Kind fortlaufend Ruick-
meldung Uber sein Kénnen oder Nichtkdonnen,
Uber sein Verhalten, seine Eigenschaften und
Kompetenzen geben.

Ein positives Selbstkonzept l&sst sich nichtisoliert,
sondern nur in engem Zusammenspiel mit den
zuvor beschriebenen Kompetenzen starken. Die
Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes ist
daher vielmehr als Entwicklungsergebnis zu
betrachten. Wichtige Voraussetzung, um ein posi-
tives Selbstkonzept entwickeln zu kénnen, ist eine
sichere Bindung (vgl. Kap. 2.1). ,Das Selbstbild
scheint bei sicher gebundenen Kindern eher in
einer realistischen Einschatzung von sich als lie-
benswert und von anderen als hilfsbereit begriin-
det zu sein, wéhrend bei unsicher gebundenen
Kindern entweder ein stark idealisiertes oder ein
sehr negatives Selbstbild zu beobachten ist” (Main
u. a. 1985, zit. nach Becker-Stoll 2007, S. 28).
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Bedeutung des positiven Selbstkonzepts unter der BEP-Lupe

Kinder mit einem positiven Selbstkonzept fihlen
sich wertvoll, féhig, wichtig und kompetent (Abidin
1996). Die korperliche und seelische Gesundheit,
das Wohlbefinden und die Lebensqualitat eines
Menschen - sowohl im Kindesalter als auch bei
Jugendlichen und Erwachsenen - hdngen in ent-
scheidendem MaBe von der Ausbildung eines
positiven Selbstkonzepts ab, welches zugleich
auch wichtige Voraussetzung zum kompetenten
Umgang mit Verdnderungen und Belastungen
(Resilienz) darstellt (HBEP 2007, S. 44). Kinder, die
sich als wertvoll und kompetent erachten, haben
weniger Schwierigkeiten, auf andere zuzugehen
und Kontakte zu kntpfen.

Ein positives Selbstkonzept erleichtert die soziale
Interaktion und das Zusammenleben mit anderen
und gilt somit als Wegbereiter fur die Entwicklung
und Starkung sozialer und emotionaler Kompe-
tenzen (HBEP 2007, S. 57ff.). Auch fir den Erfolg
und die Zufriedenheit in Familie, Kindertagesein-
richtung, Schule sowie im spateren Beruf stellt ein
positives Selbstkonzept einen wichtigen Indikator
dar. So geht ein positives Selbstkonzept mit gerin-
ger Leistungsangstlichkeit und mit positiver
Einstellung zur Schule und zum Lernen einher
(Roebers 2007).

Die grof3e Bedeutung der Entwicklung eines posi-
tiven Selbstkonzeptes wird im Hessischen Bil-
dungs- und Erziehungsplan herausgestellt und als
wichtige individuumsbezogene, genauer gesagt
personale Basiskompetenz angesehen. Ein Kind,
das sich als kompetent, wichtig und einflussneh-
mend erlebt und betrachtet, gestaltet seine
Bildung und Entwicklung von Anfang an aktiv mi
und Ubernimmt dabei entwicklungsangemesse
Verantwortung.

Wie Kinder sich selbst einschatzen, hangt in ent-
scheidendem Mal3e von den Interaktionen mit den
Bezugspersonen ab. Vor allem Eltern, Tagespfle-
gepersonen und padagogischen Fachkraften
kommt bei der Unterstliitzung und Moderierung
eines positiven kindlichen Selbstkonzeptes eine
groBBe Verantwortung zu. Eltern, Tagespflege-
personen und padagogische Fachkrafte konnen
Kinder effektiv darin unterstitzen, ein starkes Selbst
auszubilden, damit sie fur die Herausforderungen
des Lebens gewappnet und zugleich davon tber-
zeugt sind, dass der eigene Erfolg unmittelbar mit
dem eigenen Einsatz zusammenhéngt (Brandl &
Dal Cero, in Druck).

In der Fachliteratur tauchen unterschiedliche
Begrifflichkeiten (z. B. das Selbst / das Selbstkon-
zept, die Selbstwirksamkeit, der Selbstwert / das
Selbstwertgefiihl) auf. Was ist darunter zu verste-
hen?




@

Selbst / Selbstkonzept

Wenn wirvom ,Selbst” sprechen, beziehen wir uns
auf ein Konzeptsystem, das aus Gedanken und
Einstellungen tber sich selbst besteht (Siegler u. a.
2005). Zu der Vorstellung des Individuums von
sich selbst kénnen Gedanken Uber das eigene
materielle Sein (Kérper, Eigentum), soziale Merk-
male (Beziehungen, Persénlichkeit, soziale Rollen)
und ,spirituelle” oder innere Merkmale (Gedan-
ken und psychische Vorgdnge) gehdren.

Die Entwicklung des Selbstkonzeptes ist ein fort-
wéhrender, sehr komplexer lebenslanger Prozess,
der niemals vollsténdig abgeschlossen ist und
sich durch wiederholte Interaktion mit ,signifikan-
ten Anderen” iiber einen langen Zeitraum hin-
weg entwickelt (Abidin 1996). Daher ist es nicht
verwunderlich, dass sich die Stabilitit des
Selbstkonzeptes im Vorschulalter als sehr gering
erweist (Roeders 2007).

Selbstwirksamkeit

Innerhalb der ersten zwei Lebensjahre ist das
Wissen” tber sich selbst vorwiegend durch das
Gefiihl der eigenen Wirksamkeit vermittelt
(Schwarzer & Jovanovic 2007).

Das Konzept der Selbstwirksamkeit, das auf
Albert Bandura zurtickgeht (1977), baut auf einer
Trennung zwischen Ergebniserwartung und
Wirksamkeitserwartung auf. Bei jeder geplanten
Handlung erwartet eine Person ein bestimmtes
Ergebnis (z. B. Kontakt zu Gleichaltrigen), welches
zugleich mit einer Wirksamkeitserwartung ver-
knipft ist (z. B. wenn ich nett zu anderen Kindern
bin, werde ich als Spielpartner akzeptiert). Es
geht also bei der Selbstwirksamkeit darum, ob
sich eine Person fir kompetent genug hélt und
fuhlt, um selbst gesteckte Ziele zu erreichen und
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dafiir Leistungen zu erbringen. Im Gegensatz
zum Selbstwert ist die Selbstwirksamkeit weniger
stark von sozialen Vergleichen abhéngig (Ban-
dura 1977).

Bei Kindern lasst sich das Gefihl des ,Kom-
petentseinwollens” und des ,Selbermachen- und
Selberkénnenwollens” (selbstwirksam zu sein)
schon im ersten Lebensjahr an der Freude am
Effekt eigener Handlungen erkennen. Im zweiten
und dritten Lebensjahr entwickeln Kinder das
starke Bedlirfnis, etwas selbst machen bzw. kon-
nen zu wollen (Oerter & Montada 2008).

Selbstwertgefiihl

Ein wichtiges Element des Selbstkonzepts ist das
Selbstwertgefiihl - die allgemeine Bewertung
des Selbst und die Gefiihle, die durch diese
Bewertung erzeugt werden. Das Selbstwertge-
fihl stellt die affektive Dimension des Selbst-
konzeptes dar.

Es wird vor allem beeinflusst von genetischen
Dispositionen (z. B. Aussehen, Sportlichkeit,
Intelligenz, Persénlichkeitsmerkmale) und sozia-
len Faktoren (Beliebtheit, sozialer Status) und ist
deswegen so wichtig, weil es bedingt, wie zufrie-
den Menschen mit ihrem Leben und ihren
Zukunftsaussichten sind (Siegler u. a. 2005).

Wie beim Selbstkonzept ist auch die Entwicklung
des Selbstwertgeftihls bei Kindern von verschie-
denen Faktoren abhéngig. Dazu gehdéren das
genetische Erbe, die Qualitdt der kindlichen
Beziehungen, das Aussehen und die Fahigkeiten
des Kindes, die Schule, das Wohnviertel und ver-
schiedenste kulturelle Faktoren, die sich auf das
Leben der Kinder auswirken (Siegler u. a. 2005).
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Entwicklungspsychologischer Hintergrund - Meilensteine der Entwicklung

.Die Entwicklung des Selbstkonzeptes ist ein
Themenbereich innerhalb der Entwicklungspsy-
chologie, in welchem affektive, soziale und kogni-
tive Aspekte zusammen laufen” (Roebers 2007, S.
381). Auch wenn das Selbstkonzept in den ersten
drei Lebensjahren noch recht rudimentér ausge-
bildet ist, geht die Bindungstheorie davon aus,
dass bereits kleine Kinder internale Arbeitsmo-
delle (vgl. Kap. 2.1.) von ihren Bindungsfiguren
und von sich selbst aufbauen. ,Kernpunkte des
Arbeitsmodells von sich selbst sind die Vorstel-
lung von der eigenen Person als liebenswert und
unterstitzenswert und die Erwartung eigener
Effektivitat in der Auslésung von Reaktionen bei
anderen” (Becker-Stoll 2007, S. 29). Wichtige Vor-
lduferkompetenzen zur Ausbildung eines (positi-
ven) Selbstkonzeptes werden also bereits in den
ersten drei Lebensjahren gelegt, vor allem vermit-
telt Uber positive Bindungserfahrungen.

Die Selbstkonzeptforschung kann eine lange ent-
wicklungspsychologische Tradition vorweisen.
Einen guten Uberblick tber die aktuelle Grund-
lagenforschung zur Selbstkonzeptentwicklung
geben z. B. Werner Greve (2000) und Hans Dieter
Mummendey (2006).

Die Entdeckung des ,Ich” gilt als Meilenstein fir
die gesamte Entwicklung des Kindes. Die Ent-
wicklung der Identitét - die ,Ich-Entwicklung” -
bedeutet, dass Kinder nach und nach ein Gefihl
und ein Wissen Uber die Eigenart und Einma-
ligkeit der eigenen Person entwickeln. Die Aus-
bildung eines Selbstkonzeptes setzt jedoch vor-
aus, dass sich das Ich von seiner sozialen und phy-
sischen Umwelt abgrenzt (Kranz 2005).

Bereits von Geburt an, moglicherweise schon
friher, verfigen Menschen Uber ein subjektives
Empfinden ihrer Selbst, weil sie bereits nach der
Geburt fahig sind, sich als zumindest rudimentar
Lorganisiert” zu erleben (Stern 2007). Neuge-
borene sind féhig, mit ihren Bezugspersonen zu
interagieren, auf der Suche nach Schutz, Néhe
und Geborgenheit (Ainsworth 1978). Der
Gesichtsausdruck der Bezugsperson(en) stellt
sicherlich die wichtigste selbstbeziigliche Infor-
mationsquelle in der vorsprachlichen Entwicklungs-
phase dar. Sduglinge beherrschen diesen ,Kom-
munikationsstil” sehr friih. Das zeigt sich daran,
dass sie bereits in den ersten Wochen den
Gesichtsausdruck ihrer Bezugsperson(en) imitie-
ren konnen (Stern 2007).
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In der Entwicklungspsychologie wird bereits das
erste soziale Lacheln im Alter von circa sechs
Wochen vielfach als Beginn der Ich-Entwicklung
bewertet. Ab diesem Zeitpunkt bemerken S&ug-
linge, dass ihre Reaktionen (z. B. Lacheln) bei
anderen etwas bewirken (van Dieken 2008).
Bereits mit zwei Monaten sind sich Sauglinge
bewusst, dass sie Dinge selbst beeinflussen und
kontrollieren kénnen. Stellt man ihnen z. B. ein
Mobile zur Verfigung, das sie selbststandig
durch eine Schnur in Bewegung setzten kénnen,
ruft dies positive Reaktionen hervor. Verlieren

Rouge Test

Mit Hilfe dieses Tests (Bischof-Kéhler 1989) konnte
nachgewiesen werden, dass sich Kinder gegen
Ende des zweiten Lebensjahres selbst im Spiegel
erkennen. Die Versuchsleiterin tupft einen Finger
des Kindes in einen Topf mit roter Farbe und fihrt
ihn anschlieBend an seine Stirn. Ein roter Punkt
markiert nun die Stirn des Kindes. Dann wird das
Kind vor dem Spiegel gefragt, wer denn die Per-
son mit dem roten Punkt ist. Oder das Kind wird

die Kinder die Kontrolle wieder, reagieren sie
mit Wut (Brandl & Dal Cero, in Druck).

Die Entdeckung der Identitat

Wie koénnen Eltern, Tagespflegepersonen und
padagogische Fachkréafte erkennen, dass ein
Kind ein Bewusstsein seiner Selbst entwickelt
hat? Ein deutlicher Hinweis besteht darin, dass
die Kinder sich selbst im Spiegel oder auf Fotos
erkennen. Dies ist meist zwischen dem 21. und
24. Monat der Fall (vgl. Kasten 2005).

aufgefordert, den Punkt wegzuwischen. Kinder
unter 18 Monaten versuchen haufig, das Kind im
Spiegel zu bertihren, oder sie reagieren gar nicht
auf die Aufforderung. Im Alter von ca. 21 bis 24
Monaten machen die meisten Kinder eine deutli-
che Bewegung hin zu ihrem Gesicht, sodass ange-
nommen werden kann, dass sie das Spiegelbild
als Reflexion ihrer Selbst erkennen kénnen (Siegler
u. a. 2005).
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Dieses Bewusstsein seiner Selbst ist zugleich
wichtige Voraussetzung, um Perspektiventber-
nahme, prosoziales Verhalten sowie Empathie-
fahigkeit entwickeln bzw. eintiben zu kénnen (vgl.
Kap. 2.2).

Auch die Geschlechtszugehérigkeit gewinnt fur
Kinder in diesem Alter zunehmend an Bedeutung
und trdgt entscheidend zur Entwicklung einer
eigenen ldentitat bei. Der Spracherwerb wird als
.Quantensprung” in der Identitatsbildung ange-
sehen: ,Wenn das Kind gegen Ende des zweiten
Lebensjahres erstmals Begriffe wie ‘ich’, ‘mein’,
‘mir” verwendet und bald darauf auch anfangt,
Uber mentale Zustdnde zu sprechen oder sich
selbst explizit bestimmten Kategorien (z. B.
Madchen, Junge) zuzuordnen, dann beginnt die
Entwicklung des verbalisierten Selbst” (Pauen
2000, S. 309). Durch die Sprache haben die
Kinder die Mdglichkeit, sowohl Dinge, andere
Personen, als auch sich selbst zu benennen: ,Ich
heiBe Max.” Das Kind beginnt sich selbst als
Subjekt zu sehen, indem es sich auf konkrete,
beobachtbare Sachverhalte wie Fahigkeiten,
Kenntnisse, Kleidung oder Besitz bezieht: ,Ich
habe einen roten Bagger.”

Das Selbst wird in diesem Alter durch Kompo-
nenten dargestellt, die entweder kérperlich sind
(,Ich habe rote Haare"), Aktivitdten kennzeichnen
(,Ich kann mich schon selbst anziehen”), sich auf
soziale Beziehungen beziehen (,Ich hab” meine
Mama lieb”) oder z. T. auch Personlichkeits-
eigenschaften beinhalten (,Ich bin lustig”) (Oerter
& Montada 2008). Allerdings stehen die beschrie-
benen Merkmale zumeist noch unverbunden
nebeneinander.

Durch das Wort ,mein” ist ein undifferenziertes
Konzept von Besitz und Eigentum erkennbar:
.Mein Auto.” Auch wollen Kinder in diesem Alter
ihre Kompetenzen zeigen und artikulieren das
auch meist sprachlich: ,Alleine machen.” Die
Behauptung von Besitz, eigenem Willen und
Kompetenz mindet um das zweite Lebensjahr
dann schlieBlich in die sogenannte Trotzphase.
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Trotz / Autonomiephase

Trotz als Folge (gelungener) Identitéts- und
Selbstkonzeptentwicklung

Um das zweite Lebensjahr werden Eltern mit der
sogenannten Trotz- / Autonomiephase ihrer
Kinder konfrontiert. Ein Grund, weshalb Kinder
dieser Altersstufe mit Trotz reagieren, ist die
Tatsache, dass sie sich zwischen 18 und 24
Monaten erstmals als eigenstdndige Personen
(vgl. Rouge-Test auf S. 74) mit eigenen Gefihlen
und eigenem Willen wahrnehmen. Kinder in die-
sem Alter verfolgen nun selbst gesteckte Ziele
und wollen sich selbst behaupten und durchsetz-
ten. Werden sie dabei von den Eltern blockiert,
reagieren sie hdufig sehr trotzig. Die Folge davon
ist starke Wut (Toben, Schreien, sich auf den
Boden werfen), mit der viele Eltern Uberfordert
sind.

Mit zunehmendem Alter wird die Konzeption vom
.Selbst” komplexer. Auffallend ist, dass die Selbst-
beschreibungen/Selbstbewertungen von 3-Jahri-
gen Kindern oft unrealistisch positiv ausfallen (z.B.
Jich binimmer fréhlich”). Diese, oftmals sehr posi-
tive Selbstbeschreibung, wird darauf zuriickge-
fihrt, dass Kinder in diesem Alter nur unzurei-
chend zwischen Tatsachen und Winschen unter-
scheiden kénnen, d.h., die Grenzen zwischen
.sein sollen” und ,sein wollen” noch sehr unscharf
sind (Kranz 2005).

Jlhre Starke beweisen Eltern und Erzieherlnnen,
indem sie wéhrend des Trotzanfalls prasent, aber
passiv bleiben, bis sich das Kind ein wenig beru-
higt hat” (Kasten 2005, S. 153). Auch wenn die
Trotz- / Autonomiephase fir Erwachsene sehr an-
strengend und herausfordernd sein kann, ist sie
doch ein positives Zeichen fir die Entwicklung
des kindlichen Selbstbewusstseins und einer
zunehmenden Identitits- und Selbstkonzept-
entwicklung. Auch aus entwicklungspsychologi-
scher Sicht stellt die Trotz- / Autonomiephase
einen wichtigen Meilenstein in der kindlichen
Entwicklung dar. Das Kind wird autonomer und
selbststéndiger. Kinder lernen in dieser Phase,
dass es wichtig und gut ist, einen eigenen Willen
zu haben. Auch versetzt sie dieser eigene Wille in
die Lage, eigene Entscheidungen zu treffen und
fir Konsequenzen geradezustehen.
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Umsetzung in die padagogische Praxis

Das Selbstkonzept entwickelt sich durch wieder-
holte Interaktion mit (Bezugs)Personen Uber
einen langen Zeitraum hinweg. Da Eltern,
padagogische
Fachkréfte meist die ersten und wichtigsten
Menschen im Leben des Kindes darstellen, ist es

Tagespflegepersonen  und

wesentlich, dass sie sich dem Einfluss ihrer eige-
nen Verhaltensweisen auf die Entwicklung des
kindlichen Selbstkonzeptes bewusst sind und die-
sen Prozess fortwahrend reflektieren.

Die Basis des Arbeitsmodells fir das Selbstkon-

zept besteht aus zwei wesentlichen Erfahrungs-
mustern auf Seiten des Kindes (Abidin 1996):

M ,Ich bin wertvoll, ich bin liebenswert.”
W ,Ich bin kompetent, ich bin verantwortungsbe-
wusst.”

Diese beiden Komponenten sind grundlegende
Bausteine fur eine erfolgreiche Erwachsenen-
Kind-Beziehung. Sie bewirken konstruktive Inter-
aktionen, die wiederum fir die Entwicklung eines
positiven Selbstkonzeptes des Kindes grundle-
gend sind. Ein Kind, das sich als wertvoll, liebens-
wert und kompetent erlebt, ist davon Uberzeugt,
Uber genliigend Kompetenzen, Wissen oder Er-
fahrungen zu verfligen, um mit Personen, Aufga-
ben und Situationen in angemessener Weise
umzugehen.

Unbedingte positive Wertschatzung entgegen-
bringen

Unbedingte positive Wertschatzung (Rogers 1987)
spielt beim Bildungs- und Erziehungsgeschehen
eine zentrale Rolle, da die Auswirkungen weitrei-
chend sind (Joseph 1994):

Bl Positive Wertschatzung gibt dem Kind das
Gefihl, geliebt und wertvoll zu sein.

B Wenn ein Kind geliebt wird - unabhangig von
dem, was es tut oder leistet - hat es weniger
Grund, negative Bewertungen oder Fehler zu
befirchten.

B Bedingungslose Liebe und Wertschatzung stel-
len einen Schutzfaktor dar.

Diese Haltung gibt Kindern das Gefihl, dass sie

allein aufgrund ihrer Existenz und individuellen
Persdnlichkeit geliebt und geschatzt werden.
Unbedingte positive Wertschatzung bendtigt
jeder Mensch von mindestens einer Person zu
jedem Zeitpunkt in seinem Leben (Rogers 1987).
Damit das Kind unbedingte positive Wert-
schatzung empfinden und erfahren kann, ist die
Qualitét der gemeinsam verbrachten Zeit ent-
scheidend. Wichtig ist, darauf zu achten, in Spiel-
und Kommunikationssituationen dem Kind voll-
kommene Aufmerksamkeit zu schenken. Bereits
bei sehr kleinen Kindern kdnnen intensives
Interesse und Wertschatzung gegenuber ihren
Tatigkeiten, Aktivitdten und Leidenschaften signa-
lisiert werden.
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Positive Wertschitzung signalisieren

Hier werden einige praktische Anregungen auf- B mit den Kunstwerken der Kinder wertschét-
gelistet, die dazu dienen kénnen, den Kindern zend umgehen,
positive Wertschétzung zu signalisieren: B Geschichten vom Kind erzéhlen,
W Videoaufnahmen der Kinder machen und
B ein Fotoalbum anfertigen, diese zusammen mit den Kindern ansehen,
M Bildungs- und Lerngeschichten dokumen- B Kalender mit Bildern von den Kindern anfer-
tieren, tigen (Brand| & Dal Cero, in Druck).

Wie werde ich grof3?

Hannahs Kérpererfahrung

Das Krippenkind Hannah steht heute im
Mittelpunkt eines Projekts zum Thema
,Kinder stark machen”. Sie darf sich in die
Mitte eines groBBen Papierbogens legen. Die
anderen Kinder malen mit Buntstiften die

! Umrisse ihres Kérpers nach. Die padagogi-
bt sche Fachkraft steht dabei unterstitzend zur
iy S Seite, hilft z. B. beim Umkreisen der Finger.
L l: AnschlieBend malen die Kinder das Kérper-
£ N»__'J 5 ' bild aus. Bevor es aufgehéngt wird, be trach-

S tet die pddagogische Fachkraft zusammen
mit den Kindern das entstandene Bild und
moderiert es sprachlich: ,Ja, genau. Das sind

die Augen von der Hannah.” Hannah steht

T I b fe T
T TR I

dabei voller Stolz neben ihrem Bild und ge-
nieBt die Aufmerksamkeit und die Wert-
schéatzung, die ihr die anderen Kinder und
die pddagogische Fachkraft entgegen-

|
1

I B S T

bringen.

>

T 1 % Py SRR

In Anlehnung an: Future-Kids (2009)
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Spiegel zur Stirkung der Identitdts- und Selbst-
konzeptentwicklung

Das Erkennen des eigenen Ich im Spiegel ist ein
erster Schritt, um Empathie zu empfinden und die
Perspektive eines anderen einzunehmen (Bischof-
Kéhler 1989). Der bewusste und gezielte Einsatz
von Spiegeln in der Einrichtung hilft daher, die
kindliche Identitatsentwicklung zu unterstitzen.
Dieses padagogische Hilfsmittel stammt urspring-
lich aus dem Bereich der Reggio-Pddagogik und
ist fir Kinder ab zehn Monaten zu empfehlen.

Welche verschiedenen Spiegel kénnen in der
Kindertageseinrichtung angebracht werden (vgl.
van Dieken 2008)?

B Ganzkdrperspiegel

B Ubereckspiegel

Bl Spiegel im Innenrahmen der Tir

Bl Spiegel Uber der Wickelauflage

M eine SpiegelstraBe (z. B. im Verlauf der Treppe)
B Handspiegel

B Periskope, Oktoskope, Kaleidoskope

B Spiegelfolie

H Zerrspiegel

H Spiegel in den Waschraumen.

Fragen zur Reflexion

M Fihle ich mich selbst als wertvolle / liebens-
werte und kompetente / verantwortungsbe-
wusste Person?

B /nwiefern wirkt sich mein Selbstkonzept auf
das alltdgliche pddagogische Bildungs- und
Erziehungsgeschehen aus?

B Tragen die Aktivitaten, Projekte, Aktionen
etc., die ich anbiete, zur Entwicklung und
Starkung eines positiven Selbstkonzepts
bei: Geben diese dem Kind das Gefihl,
wertvoll und liebenswert zu sein?

M Biete ich den Kindern ausreichend Gelegen-
heiten an, die es ihnen erméglichen, stolz
auf ihre Leistungen und Kompetenzen, ihre
Kultur und Herkunft zu sein?

B Inwiefern nehmen meine verbalen und non-
verbalen Verhaltensweisen Einfluss auf die
Entwicklung des kindlichen Selbstkonzepts?

Die Spiegel werden in Hohe der Kinder ange-

bracht. Gerade kleinere Kinder verwirrt es oft,
wenn sie sich nur zum Teil im Spiegel betrachten
kénnen. Dariber hinaus gibt es zahlreiche
Spielmdoglichkeiten, in denen Spiegel mit einge-
bunden werden kénnen (z. B. Spiegelmobiles,
Rasierschaum auf Spiegeln verteilen, das Licht auf
Spiegeln bewusst reflektieren).

B Wie unterstitze und ermutige ich die Kinder,
Selbstvertrauen zu entwickeln und Neues
auszuprobieren?

B Wann bringe ich den Kindern Vertrauen in
ihre Kompetenzen entgegen?

B Wie gehe ich auf Kinder mit geringem
Selbstvertrauen ein?

M Bringe ich allen Kindern unbedingte positive
Wertschatzung entgegen?

Bl Sorge ich dafir, dass die Kinder genligend
Zeit haben, um eine selbst gewéhlte Tatigkeit
- etwa sich selbst anzuziehen - auch zu Ende
zu bringen?

B Ertappe ich mich manchmal dabei, Gber die
Kinder hinweg, anstatt mit ihnen zu sprechen?

@




guter Bildung



3.1 Bildungs- und

SCHLUSSELPROZESSE GUTER BILDUNG

Erziehungspartnerschaft mit Eltern

JPartnerschaft muss wachsen (...). Damit sie sich
entwickelt, miissen Mitarbeiterlnnen und Eltern mit-
einander ins Tun kommen. Erlebtes schafft eine
andere Qualitdt der Gemeinschaft. Partnerschaft-
liches Miteinander stellt, da wo es gelingt, eine
Bereicherung fiir das Zusammenleben mit Kindern
dar” (Junge 1998, S. 6).

Bildung und Erziehung fangen in der Familie an.
Die Familie ist der erste, umfassendste, am lang-
sten und stérksten wirkende, einzig private
Bildungsort von Kindern - und in den ersten
Lebensjahren der wichtigste. Kinder erwerben in
ihrer Familie Kompetenzen, Einstellungen und
Werteorientierungen, die fur ihren weiteren
Bildungsweg bedeutsam und entscheidend sind.
Eltern sind ,Experten” fir ihre Kinder, deren
Wissen Uber ihr Kind, Ressourcen und (Vor-)erfah-
rungen fir paddagogische Fachkréfte und Tages-
pflegepersonen duBerst gewinnbringend sein
kénnen. Eltern sind die wichtigsten Bezugs-
personen im Leben eines Kindes, die Freude,
Leid, Erfolg und Misserfolg meist Gber Jahrzehnte
hinweg begleiten und teilen.

Seit Einfihrung der (neueren) Bildungs- und Er-
ziehungspléne wird der herkémmliche Begriff der
JElternarbeit” durch das moderne Konzept der
.Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern”
abgeldst, welches eine andere Qualitét der
Mitwirkung und Kommunikation und damit einen
Wechsel zu echter Kooperation und zu mehr Dia-
log mit den Eltern beinhaltet (Reichert-Garsch-
hammer 2009). Gleichzeitig wurde damit auch ein
Paradigmenwechsel impliziert: ,Weg von der Seite
der Erzieherinnen aus definierten ‘Arbeit an Eltern”’
(mit den Eltern als 'Konsumenten” von Dienstlei-
stungen) und hin zur Zusammenarbeit als gleich-
wertige und gleichberechtigte Partner bei der
Erziehung und Bildung des jeweiligen Kindes”
(Textor 2006, S. 12).

Bildung und Erziehung werden hier als gemeinsa-
me Aufgabe von allen an Bildung und Erziehung
beteiligten Personen verstanden, die dem Kind

ideale Entwicklungsbedingungen bieten. Das
Wohlergehen des Kindes steht dabei im Mittel-
punkt des Bildungs- und Erziehungsgeschehens

und des Dialogs zwischen Eltern, paddagogischen
Fachkraften und Tagespflegepersonen. So kann
eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft ent-
stehen, bei der sich die Familie und die Kinder-
tageseinrichtung bzw. die Kindertagespflege fir-
einander &ffnen und sich mit Vertrauen und
Wertschatzung, Transparenz, Dialog und Offenheit
begegnen. Eltern werden in dieser Partnerschaft
dazu eingeladen, ihre Kompetenzen, Ressourcen
und Féhigkeiten aktiv einzubringen - von Beginn
an und nicht nur in Situationen, in denen es
Anzeichen fir Entwicklungsrisiken gibt.

Dieses Vorgehen fihrt sukzessive zu einer Ent-
lastung in der padagogischen Arbeit, da Eltern,
padagogische Fachkrafte und Tagespflegeperso-
nen Bildungsangebote gemeinsam planen und
durchfihren. Zudem kénnen Eltern angeregt wer-
den, Bildungsinhalte aus der Einrichtung / Kinder-
tagespflege zu Hause aufzugreifen und weiter zu
vertiefen (Niesel & Wertfein 2009). Auch Erzieh-
ungsvorstellungen werden miteinander ausge-
tauscht, diskutiert und immer wieder neu ausge-
handelt. Eine gute Kooperation und ein partner-
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schaftliches Miteinander setzt also immer auch
die Reflexion der eigenen Grundhaltung voraus.
Indem sich pddagogische Fachkréfte und Tages-
pflegepersonen kritisch mit den eigenen Werten
und Normen auseinandersetzen, kénnen sie vor-
urteilsfrei auf andere Menschen, speziell auf die
Kinder und deren Eltern, zugehen (Ostermeyer
2008). Durch die Berlcksichtigung und Wert-
schatzung unterschiedlicher Interessen, Werte-
orientierungen, Gewohnheiten und Einstellungen,
z. B. von Familien mit Migrationshintergrund oder
sozial benachteiligten Familien, kénnen padago-
gische Angebote bedirfnisgerecht und zielgrup-
penorientiert gestaltet werden.

Besonders wichtig: Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft mit Eltern

Fur Eltern ist der Beginn der auBerfamilidren Be-
treuung, sei es in der Kindertageseinrichtung oder
in der Kindertagespflege, ein wichtiger und aufre-
gender Schritt, der z. T. auch durch Angste und
Unsicherheit begleitet ist. Hinzu tritt die Sorge,
dass sich die (sichere) Eltern-Kind-Bindung durch
den Eintritt in die auBerfamilidre Betreuung nega-
tiv verandern koénnte. Lieselotte Ahnert & Maike
Gappa (2008) konnen diese Sorge jedoch ent-
scharfen bzw. als unbegriindet zuriickweisen. So
ist es der Regelfall (gerade fur Kinder unter drei
Jahren), dass die Eltern, auch nach Eintritt in die
auBerfamilidre Betreuung, die zentralen Bezugs-
personen fur das Kind bleiben. Umgekehrt gilt:
.Wenn Beziehungen in der Krippe von hoher
Qualitat entstehen, sind Eltern gut beraten, keine
Eifersucht zu entwickeln und die Beziehung ihres
Kindes nicht als Konkurrenz anzusehen. Wird die
Beziehung zur Erzieherin geschatzt, kann das Kind
ohne Loyalitatskonflikte von diesen zusétzlichen Er-
fahrungen profitieren und den regelmé&Bigen Wech-
sel zwischen Familien- und Krippenbetreuung
besser verkraften” (Ahnert & Gappa 2008, S. 92).

Wichtig ist es daher, von Anfang an eine vertrau-
ensvolle Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
mit den Eltern aufzubauen, und ihnen viel Trans-
parenz und Einblick in die padagogische Arbeit
und in das padagogische Alltagsgeschehen zu
geben. Angste, Unsicherheiten und Sorgen der

Eltern werden durch die kompetente Hilfestel-
lung, Information und Unterstiitzung von Seiten
der pédagogischen Fachkrafte und Tagespflege-
personen frihzeitig erkannt und entscharft.

Kinder unter drei Jahren konnen ihren Eltern oft
noch nicht sprachlich tber ihren Alltag in der
Kindertageseinrichtung / Kindertagespflege be-
richten und noch nicht die Perspektive der Eltern
Ubernehmen. Sie wissen also nicht, dass die
Eltern, wenn sie nicht bei ihnen sind, auch nicht
erfahren, was sie in der Kindertageseinrichtung
erlebt haben. Uber eine geeignete Beobachtung
und Dokumentation (vgl. Kap. Beobachten und
dokumentieren) des Tages und regelméfige,
maoglichst tégliche, kurze Gesprache Gber aktuel-
le Vorkommnisse und Entwicklungsschritte des
Kindes (Tur- und Angelgespréche) fihlen sich
Eltern von Anfang an in das Bildungs- und Erzie-
hungsgeschehen in der Kindertageseinrichtung /
Kindertagespflege eingebunden. Darliber hinaus
erhalten die Eltern Uber unterschiedliche Mitwirk-
ungs- und Beteiligungsformen Gelegenheit, den
padagogischen Alltag in der Einrichtung mitzuer-

leben und auch mitzugestalten.




Wie kann eine erfolgreiche Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft gelingen?

Eine erfolgreiche Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft umfasst sieben Zieldimensionen, fir
deren praktische Umsetzung die padagogischen
Fachkrafte / Tagespflegepersonen und Eltern ge-
meinsam verantwortlich sind (vgl. Reichert-
Garschhammer 2009, S. 16f.):

B Gemeinsame Begleitung der Ubergénge - Ge-
staltung der Ubergangsbewiltigung des Kin-
des und der Eltern durch alle Beteiligten; Dia-
log mit Eltern von Anfang an und Einbezug von
Miittern und Vatern in die Ubergangsphase
des Kindes

B Gegenseitige Information und Austausch - z. B.
Kita-Konzeption veréffentlichen; Bildungspraxis
sichtbar machen; mindestens zwei Elternge-
sprache pro Jahr Gber Lern- und Entwicklungs-
prozesse des Kindes in der Einrichtung und zu
Hause

B Starkung der Elternkompetenz - Angebote der
Elternberatung und Familienbildung in Kitas
integrieren; Formen der Familienselbsthilfe ini-
tiieren wie Elternstammtisch und -café

B Was erlebe ich in der Zusammenarbeit mit
den Eltern als besonders hilfreich?

B Wobei fiihle ich mich besonders wohl?
Wobei nicht?

B Welche Kooperationsformen bevorzugen
die Eltern?

B Entsprechen die Aktivitdten den
Bedirfnissen und Wiinschen der Eltern?

B Kénnen die Eltern am Kita-Alltag und an
den Angeboten mitwirken und mitbestim-
men?

B Planen und flhren die Eltern eigene
Aktivitdten durch?

B Wie verlduft meine Zusammenarbeit mit
dem Elternbeirat?

B Was férdert und was hemmt die
Zusammenarbeit mit den Eltern?

B Flhlen sich die Eltern in der
Kindertageseinrichtung wohl?

Fragen zur Reflexion
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B Beratung, Vermittlung von Fachdiensten bei
Anzeichen von Entwicklungsrisiken des Kindes

B Mitarbeit von Eltern - aktive Einbeziehung von
Muttern und Vatern ins aktuelle Bildungsge-
schehen, die von Hospitation lUber Projektmit-
wirkung bis hin zu eigenen Bildungsangeboten
fur Kinder reichen kann; Fortfihrung von
Bildungsprozessen zu Hause

B Beteiligung, Mitverantwortung und Mitbestim-
mung - z. B. Elternbeirat bzw. neuere Beteili-
gungsformen wie Kita-Ausschuss, Eltern-Aktiv-
Gruppen zu bestimmten Themen; regelmabi-
ge Elternbefragung

B Ausbau der Kita zum Kinder- und Familienzen-
trum - Knotenpunkt fir vielfaltige Angebote fir
Kinder und Familien verschiedener Dienste
unter einem Dach.

Fir jede dieser sieben Zieldimensionen existieren
unterschiedliche Kooperationsformen mit Eltern
wie z. B. Anmeldegespréche, Elterncafé, Feste
und Feiern, Tur- und Angelgespréche, Hospita-
tion, Fotowand oder Einbeziehung der Eltern in
die Konzeptionsentwicklung.

B Wie viel Einblick habe ich in die
Familiensituation der Kinder gewonnen?

B Erreichen wir auch eine gute Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft mit Eltern von
Kindern mit Behinderungen?

B /nwieweit kann ich Eltern und Kindern bei
Verhaltensauffalligkeiten,
Erziehungsschwierigkeiten und anderen
Problemen helfen?

B Konnten die Jahresziele bzw. Schwerpunkte
der Zusammenarbeit mit Eltern erreicht
werden?

B Was kann ich im Bereich der Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft mit Eltern noch
verbessern?

B Welche Schlisse kann ich aus dieser
Reflexion ziehen?
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ELBEO - ELtern BEObachten ihre Kinder

Folgendes Beispiel illustriert, wie die Bildungs-
und Erziehungspartnerschaft mit Eltern in El-
tern-Kind-Gruppen umgesetzt werden kann: Im
Haus der Volksarbeit e.V. in Frankfurt am Main
wird derzeit ein Konzept erprobt, das zeigt, wie
Elternkompetenzen in kleinen Schritten im Rah-
men von Eltern-Kind-Gruppen gestéarkt werden
kénnen. Dieses Konzept ist spezifisch auf Eltern-
Kind-Gruppen ausgelegt, bietet jedoch viele
Anregungen, die auch auf Kindertageseinrich-
tungen oder die Tagespflege zu tibertragen sind.

Theoretischer Hintergrund

ELBEO ist ein Gruppenkonzept fir Eltern-Kind-
Gruppen, das der Stdrkung elterlicher Fein-
fuhligkeit dient. Padagogische Fachkrafte und
Tagespflegepersonen sind es gewohnt, Beo-
bachtung als Methode einzusetzen. Eltern ha-
ben leider nur selten die Gelegenheit dazu.
ELBEO erméglicht es Eltern, auch einmal eine
Beobachterposition einzunehmen und ihr Kind
im Spiel, in der Interaktion mit anderen zu
sehen und ihre Beobachtung anschlieBend
zusammen mit anderen Eltern zu diskutieren.

Praktische Umsetzung

ELBEO findet eingebettet in den Ablauf einer
zweistindigen Eltern-Kind-Gruppe fiur Kinder
von eineinhalb bis drei Jahren statt. Nach dem
ritualisierten Beginn im gemeinsamen Sing-
kreis startet die erste Beobachtungsphase von
10 bis 20 Minuten. Die Eltern werden angelei-
tet, ihre Kinder zu beobachten, nicht aber zu

bestimmten Handlungen anzuregen oder ein-
zugreifen. Die Kursleiterinnen gestalten fir diese
Beobachtungsphase fir die Kinder vielfaltige
Lernsituationen, in denen diese ohne erwach-
sene Hilfe und ganz frei mit dem Material spie-
len kénnen. Die anschlieBende Pause dient auch
dazu die Beobachtungen der Eltern zusammen
mit den Erzieherinnen aufzuarbeiten.

Viele Eltern berichten anfidnglich von groBen
Schwierigkeiten, nicht in das Spiel oder auch
die Konflikte der Kinder eingreifen zu kénnen.
Im Laufe der Zeit legen sich diese Schwierig-
keiten und die Eltern kénnen die Beobach-
tungszeit besser nutzen.

AnschlieBend folgt eine weitere Phase des frei-
en Spiels und die Gruppenstunde wird wieder
mit einem gemeinsamen Sing- und Spielkreis
beendet. Am Ende eines Eltern-Kind-Kurses,
der circa 7 bis 11 Wochen dauert, moderiert
die Kursleitung eine Gruppengesprdchsrunde,
in der neue Erkenntnisse der Eltern Uber ihre
Kinder herausgearbeitet und Konsequenzen fir
den Umgang mit dem Kind besprochen wer-
den. Eine eigens entworfene Vorlage fir diese
Rickschau animiert die Eltern, wichtige Ent-
wicklungsschritte ihres Kindes zu notieren und
den positiven, ressourcenorientierten Blick auf
das Kind zu schulen. Im anschlieBenden Grup-
pengespréch stellen die Eltern ihre Notizen vor
und kénnen den Beobachtungen der anderen
zuhéren.
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3.2 Uberginge moderieren und bewiltigen

Der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan be-
leuchtet Ubergange im Bildungssystem aus einer
neuen Perspektive und sieht sie mehr als Chance
denn als Krise. Ubergangsphasen werden als
Phasen beschleunigten Lernens und beschleunig-
ter Entwicklung gewdrdigt. Alle daran beteiligten
Personen, also Kinder, deren Familien, aber auch
die Fachkréfte aus den Einrichtungen und der
Kindertagespflege konnen den Prozess aktiv beein-
flussen und in der Interaktion zum Gelingen des
Ubergangs beitragen.

Die Transitionsforschung hat gezeigt, dass frihe
Ubergange besonders wichtig sind: Kinder, die z. B.
den ersten Ubergang von der Familie zur Tages-
pflege oder in eine Kindertageseinrichtung erfolg-
reich bewaltigt haben, erwerben dabei vielfaltige
Kompetenzen und Selbstvertrauen, von denen sie
in spateren Ubergangen stark profitieren kénnen
(Griebel & Niesel 2004). Je besser der erste Uber-
gang vom Kind bewéltigt wird, desto leichter ver-
laufen auch die folgenden Transitionen - z. B. in den
Kindergarten. Deshalb wird dieser Ubergang von
Wissenschaftlern und Praktikern als wichtige zentra-
le Schlusselsituation der frihkindlichen Bildung, Er-
ziehung und Betreuung bezeichnet.

Welche wichtige Rolle der Familie beim Ubergang
des Kindes zukommt, beschreibt W. E. Fthenakis
(1989): Familidre Faktoren wie emotionale Ausge-
glichenheit der Eltern, Partnerschaftsqualitat,
soziodkonomischer Status, Zufriedenheit mit der
eigenen beruflichen Situation und Zufriedenheit mit
den sozialen Unterstitzungssystemen sind wichtige
Variablen, die beeinflussen kénnen, wie gut ein
Kind sich in der neuen Situation zurechtfindet und
davon profitiert. Wenn einzelnen Kindern der Uber-
gang sehr schwerzufallen scheint, kénnen auch
familiare Probleme (z. B. Partnerschaftskonflikte und
hoher familialer Stress) ein Grund dafir sein. In sol-
chen Féllen empfiehlt es sich, sehr sensibel das
Gesprach mit den Eltern zu suchen und im Dialog
das weitere individuelle Vorgehen fir das jeweilige
Kind zu entwickeln.

©
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Einen Ubergang zu bewéltigen bedeutet fir junge
Kinder, viele unterschiedliche Herausforderungen

zu meistern (ausfihrliche Beschreibung vgl. Griebel
& Niesel 2004). Dazu gehdren:

B Sicherheit dariber zu gewinnen, dass sich die
Beziehung zu den Eltern nicht verdndert und
die Eltern immer wiederkommen;

B neue und tragfdhige Beziehungen zu den Fach-
kraften / Tagespflegeperson aufzubauen;

B neue Beziehungen zu anderen Kindern aufzu-
bauen;

M starke Emotionen zu bewaltigen (z. B.
Trennungsschmerz);

M sich auf eine neue Umgebung und einen neuen
Tagesablauf einzustellen.

Auch die Eltern und die Geschwister des neu auf-
genommenen Kindes bewéltigen eine Transition.
Fur die Eltern bedeutet dies:

M sich erstmals fir langere Zeit vom Kind zu |6sen;

M eine vertrauensvolle Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft zur Fachkraft / Tagespflegeperson
aufzubauen;

B die Beziehung zum eigenen Kind weiterzuent-
wickeln;

H ein positives Selbstbild als Eltern, deren Kind
eine Tageseinrichtung besucht oder zu einer
Tagespflegeperson geht, zu entwickeln;

B den eigenen Ubergang - z. B. Riickkehr in den
Beruf - zu bewaltigen.

Fir die Fachkréfte in den Einrichtungen / Tagespfle-
gepersonen bedeutet dies:

B eine vertrauensvolle Partnerschaft mit den Eltern
des Kindes aufzubauen;

M eine tragféhige Beziehung zum Kind aufzu-
bauen;

B das Kind bei der Bewiltigung des Ubergangs
sensibel zu unterstitzen;

B den gesamten Ubergangsprozess des Kindes
intensiv zu beobachten, zu dokumentieren und
im Team und mit den Eltern zu reflektieren.

Renate Niesel, wissenschaftliche Referentin am
Staatsinstitut fur Frihpadagogik, beschaftigt sich
intensiv mit Transitionen und auch der Altersgruppe
der Kinder unter 3. Im folgenden Interview finden
Sie praxisnahe Hinweise fiir eine gelungene Uber-
gangsgestaltung.
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Der Ubergang ist eine herausfordernde Entwicklungsaufgabe

Interview mit Renate Niesel

Der erste Ubergang von der Familie in die
Kinderkrippe oder in die Kindertagespflege
wird sowohl von der Praxis als auch von der
Wissenschaft als sehr bedeutend fiir die
Entwicklung des Kindes eingeschétzt. Fiir wie
wichtig halten Sie diesen ersten Ubergang?
Dieser erste Ubergang ist aus mehreren Griin-
den fir die Entwicklung des Kindes so wichtig:
Erstens, weil die Kinder noch sehr jung sind.
Zum Beispiel kénnen sie die Herausforde-
rungen des Ubergangs noch nicht kognitiv
bewiéltigen. Zum anderen ist auch ihre emotio-
nale Entwicklung in den frihen Jahren noch
nicht so weit fortgeschritten, dass sie alleine mit
ihren Emotionen fertig werden kénnen. Sie
brauchen also in ganz besonderem MaBe die
Unterstitzung der Erwachsenen. Insgesamt
kann man sagen, dass der Ubergang von der
Familie in eine Tageseinrichtung / Tagespflege
fir die Kinder eine sehr herausfordernde Ent-
wicklungsaufgabe darstellt.

Welche Herausforderungen bewiltigen Kinder
beim ersten Ubergang und wie kénnen sie
davon fiir ihre weitere Entwicklung profitieren?
Was kénnen sie lernen?

Wichtige Herausforderungen beim Ubergang
sind, dass sie zu Erwachsenen und Kindern, die
ihnen bis dahin fremd sind, neue Beziehungen
aufbauen mussen - ihr Netz von Beziehungen
wird gréBer und komplexer. Die Bezugsperso-
nen in der Familie bleiben selbstverstandlich an
erster Stelle, aber auch dort gibt es Verdnderun-
gen, zum Beispiel in der Gestaltung des Tages-
ablaufs.

Dann ist es natirlich so, dass die Kinder erst
mal einen véllig neuen Entwicklungsraum kennen-
lernen missen. Wie die neue Umgebung auf Kin-
der wirkt, das kann man sich als Erwachsener
wohl kaum vorstellen. Der Unterschied zwi-
schen der vertrauten Umgebung Familie, in der
ein Kind der Mittelpunkt ist, und einer quirligen
lebendigen Kita mit vielen anderen Kindern ist
groB. Es gilt also behutsam vorzugehen, um
das Kind nicht zu tberfordern.

Was lernen die Kinder durch die Ubergangs-
bewiltigung?

Das ist eine ganze Menge ... Zunédchst muss
man sich klarmachen, dass der Ubergang von
der Familie in eine Tageseinrichtung fir Kinder
in den ersten drei Lebensjahren sehr wahr-
scheinlich stressbelastet ist. Kinder machen bei
einer gut konzipierten und durchgefiihrten
Ubergangsbegleitung jedoch die Erfahrung,
dass sie getragen werden von ihren sicheren
Beziehungen, dass sie sich auf die Hilfe der
Personen, denen sie vertrauen, verlassen kon-
nen und dass sie auch durch ihre eigenen
Bemdihungen und ihr ,Sichtrauen” dazu beitra-
gen kénnen, etwas zundchst nicht sehr Ange-
nehmes oder gar Bedngstigendes zu etwas
Positivem werden zu lassen. |hr Selbstbe-
wusstsein und ihr Selbstvertrauen werden
wachsen. Sie werden lernen, die Beziehungen
zu anderen Erwachsenen und ganz besonders
die zu anderen Kindern fir ihre weiteren
Entwicklungsschritte zu nutzen. lhre soziale
Kompetenz wird durch Freundschaften und
auch durch Konflikte angeregt und bereichert
werden. Sie werden die vielféltigen Angebote
der Kita nutzen, um kreativ zu sein, Wissen zu
erlangen und - nicht zuletzt -, um Freude zu
erleben und viel Spal3 zu haben.

Ubergangssituationen sind sehr komplexe Ge-
schehnisse, die eine Vielzahl von Entwicklungs-
impulsen beinhalten, und es ist anzunehmen,
dass gute Erfahrungen wie eine Art Modell fir
nachfolgende Ubergénge und die benétigten
Bewiltigungsstrategien wirken kénnen.

Fast alle ,Ubergangskonzepte” sprechen davon,
dass es sehr wichtig ist, das Kind, seine Eltern
und natiirlich die Fachkraft in den Prozess ein-
zubeziehen und immer das Kind in den Mittel-
punkt zu stellen. Wie kann das in der Praxis
wirklich gelingen?

Ich habe ja schon angesprochen, dass das Kind
nicht tberfordert werden darf. Hinzu kommt,
dass Kinder sehr verschieden sind, also sowohl
Erzieherin als auch Eltern das individuelle Kind
genau beobachten und wahrnehmen missen.

@
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Es gibt inzwischen gut erprobte ,Eingewdh-
nungsmodelle”, die zum Teil auch wissenschaft-
lich begleitet und evaluiert wurden und inzwi-
schen relativ standardisiert sind.

Der Begriff der ,EingewShnung” wird allerdings
der Sache nicht wirklich gerecht. Es wird oft
gesagt: ,Das Kind wird eingewéhnt.” Das ist
etwas sehr Passives, etwas wird mit dem Kind
gemacht. Tatsdchlich aber ist es so, dass das
Kind diesen Ubergang sehr aktiv bewéltigt. Das

ist anstrengend, und der Begriff ,Gewéhnung
wird dem nicht gerecht.

Entscheidend ist, dass immer darauf geachtet
wird, das Kind und seine Eltern nicht zu tber-
fordern. Wie schnell oder langsam vorgegan-
gen wird, sollte sich dabei immer am Kind ori-
entieren. Die Einbindung der Eltern ist unerléss-
lich, denn sie sind es, die ihren Kindern
Sicherheit in der noch fremden Umgebung bie-
ten. lhre Anwesenheit gibt den Kindern Mut
und Kraft, neue vertrauensvolle Beziehungen
aufzubauen, so dass ganz allmahlich eine oder
mehrere Erzieherin(nen) die Funktion einer
,Sicheren Basis” ibernehmen kénnen. Das heif3t:
Immer wenn das Kind in der Tageseinrichtung
in eine missliche Lage gerét, Unwohlsein emp-
findet oder Trost braucht, wird es die Nahe die-
ser Person suchen, um ,aufzutanken” und sich
wieder zu entspannen. Eltern missen frihzei-
tig, das heiBBt schon vor der Beginn der ,Einge-
wohnungsphase” wissen, warum diese Zeit so
wichtig ist, wie sie gestaltet wird und was ihre
Aufgabe und Rolle dabei ist.

Fiur die padagogischen Fachkrafte ist auch
wichtig zu wissen und zu beriicksichtigen, dass
Eltern selbst auch einen Ubergang bewaltigen
mussen. Sie sind nicht mehr nur Eltern eines Fa-
milienkindes, sondern zum Beispiel auch Eltern
eines ,Krippenkindes” Auch sie missen Gefiihle
bewiltigen, neue vertrauensvolle Beziehungen
aufbauen und ihren Lebensrhythmus in Ab-
stimmung mit der Einrichtung oder der Tages-
mutter neu organisieren. Wenn es ihr erstes
Kind und noch im S&uglingsalter ist, stecken
die Eltern vielleicht noch in ihrem Ubergang in
die Elternschaft. Das heif3t, sie fiihlen sich als

Eltern noch unsicher, haben aber gleichzeitig
auch die Rickkehr in den Beruf zu bewdltigen,
was viel Stress aber auch Angste mit sich brin-
gen kann. Es ist eine sehr herausfordernde Auf-
gabe fir Fachkréfte, Eltern dabei zu unterstiit-
zen, allméahlich Vertrauen aufzubauen, und den
Eltern Sicherheit zu geben. Die Sicherheit der
Eltern wiederum hilft den Kindern, sich unbe-
schwert auf die Méglichkeiten einzulassen und
die neuen Spielrdume zu nutzen.

Es gibt Kinder, die kaum Emotionen in den
Trennungsphasen zeigen. Sie explorieren wenig
und beteiligen sich auch nicht am Gruppen-
geschehen. Was sollte man in diesem Zusam-
menhang beachten?

Wichtig ist erst einmal, dass Kinder ganz ver-
schieden sind. Sie haben unterschiedliche
Temperamente. Manchen Kindern zum Beispiel
liegt das Herz auf der Zunge und ihr
Aktivitdtsdrang ist groB. Andere Kinder sind
schiichtern und von Natur aus eher zurtlickhal-
tend, nehmen vielleicht mit Vorliebe eine
beobachtende Position ein und verschaffen
sich erst einmal einen Uberblick, um sich dann
allméhlich einzubinden. Das kann manchmal
auch etwas ldnger dauern. Kinder haben aber
nicht nur unterschiedliche Temperamente. Sie
haben auch unterschiedliche Vorerfahrungen.
Meiner Meinung nach sind es gerade die
Kinder, die sehr still und verschichtert wirken,
die besondere Aufmerksamkeit bendtigen. Sie
gelten manchmal als Kinder, die sich ,ganz pro-
blemlos eingewchnen lassen”, weil sie nicht
weinen und wenig Kontakt zur Fachkraft su-
chen. Wenn Kinder auch nach ldngerer Zeit
immer nur beobachten, wenn sie tiberwiegend
am Rand bleiben und kein kreatives Spielver-
halten zeigen, dann ist das eine besondere
padagogische Aufgabe fir die Fachkraft. Sie
muss dem Kind immer wieder zu verstehen
geben, dass sie fir es da ist - ohne das Kind zu
bedrdngen. Es ist auch hilfreich, das Kind dabei
zu unterstitzen, Beziehungen zu anderen Kin-
dern aufzubauen, aber auch Anknipfungs-
punkte fur die Explorationslust des Kindes zu
finden, also herauszufinden, was dem Kind
SpalB3 macht, wo seine Interessen liegen. In die-
sem Zusammenhang sind genaue Beobach-



tung, Feinfihligkeit und auch das Gespréach mit
den Eltern sehr wichtig.

Kann man, wie es im Kindergarten hiufig ge-
macht wird, auch andere Kinder einbinden,
beispielsweise in Form von Patenschaften?
Die meisten Kinder haben groBes Interesse an
anderen Kindern. Kinder im ungeféhr gleichen
Alter werden als gleichrangig empfunden und
dltere Kinder sind Vorbilder fir die nachsten
Entwicklungsschritte. Die Unterschiede sind in
keinem Fall so groB wie zwischen Kind und
Erwachsenem. Kuno Beller hat das in einem
Projekt mit Minchner Kinderkrippen erprobt,
und in der Konzeption der Stadt Miinchen wer-
den die anderen Kinder sehr bewusst in die
Ubergangsbewiltigung mit eingebunden, um
dem neuen Kind Begegnungen sozusagen ,auf
gleicher Augenhéhe” anzubieten.

Wenn das neue Kind die anderen Kinder beob-
achtet, sich an ihnen orientiert und bald bereit
ist, sich auf Kommunikation und Interaktion mit
Kindern einzulassen, kann das eine groBe
Chance fir die sogenannte ,Eingewdhnung”
darstellen. Denn ganz schlicht und einfach ge-
sagt: Das Interessanteste an der Einrichtung sind
die anderen Kinder, und das ist auch ein Plus,
das die pddagogischen Fachkréfte wdhrend
der EingewShnung gut nutzen kénnen.

Kinder bewiltigen ja nicht nur diesen ersten
Ubergang, sondern es geht ja nach der Kinder-
krippe meist in den Kindergarten oder in eine
andere Einrichtung. Welche Tipps kénnen Sie
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an dieser Stelle den Einrichtungen oder auch
den Eltern geben? Was ist bei der zweiten
Ubergangsphase wichtig?

Ganz wichtig ist, dass die ,abgebende” und die
,aufnehmende” Einrichtung miteinander koope-
rieren und ein fachlicher Austausch zwischen
ihnen besteht. Dann geht es natdrlich darum,
auch die Kinder vorzubereiten, ihnen Zeit zu
geben, die neue Umgebung und die neuen
Personen schon kennenzulernen, die neuen
Kinder beim Spielen oder bei anderen Gele-
genheiten zu treffen. Es ist auch wichtig, die
Eltern vorzubereiten, weil gerade der Uber-
gang von der Kinderkrippe oder Tagesmutter
in den Kindergarten fir die Eltern manchmal
schwierig ist. Viele Eltern vermissen die ,behu-
tende” Atmosphére und auch die enge Kom-
munikation mit den Fachkréaften.

Auch an diesem Beispiel kann man sehen, wie
wichtig es ist, wirklich alle Beteiligten einzubin-
den: Kind, Eltern, die aufnehmende, die abge-
bende Einrichtung. Sie alle wirken in diesem
System zusammen. Das mag fir die Fachkréfte
zunédchst nach zusétzlicher Arbeit aussehen.
Das Gute ist aber, dass eine fachlich fundierte
und gut organisierte Ubergangsgestaltung
eine hohere berufliche Zufriedenheit fir
padagogische Fachkréfte mit sich bringt: Sie
kénnen dann erleben, dass ihre Fachkompe-
tenz zu den Zielen fiihrt, die sie sich vorgestellt
haben. Wenn Kooperation mit allen Beteiligten
gut l&uft, dann geht es Kindern, Eltern und
Fachkréaften gut.

@

Das Kind sensibel zu beobachten ist also ein wichtiger Faktor fiir gelingende Ubergénge.

Auf der folgenden Seite finden Sie Anregungen
zur Beobachtung und Reflexion.
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Signale des Kindes als Hinweise fiir einen gelungenen Ubergang

Exploration

Wenn Kinder beginnen, sich auch in den Tren-
nungsphasen fir Spielmaterialien, padagogi-
sche Angebote, andere Kinder usw. zu interes-
sieren, ist das ein gutes Zeichen fir den Verlauf
der EingewShnung und signalisiert, dass die
Trennungszeit schrittweise erh6ht werden
kann.

Fragen zur Reflexion: Zeigt das Kind Explora-
tionsverhalten? Interessiert es sich fiir Spiel-
materialien, fiir pddagogische Angebote?
Nimmt es Kontakt zu anderen Kindern auf und
beginnt es, mit den anderen Kindern zu inter-
agieren?

Wohlbefinden

Kinder, die sich in der neuen Situation wohl
fiihlen, zeigen mehr positive Emotionen, lachen
und bewegen sich mehr und werden zuneh-
mend selbststandiger. AuBerdem verdndert
sich ihre Frustrationstoleranz, sie kénnen z. B.
langer warten, bis ihre Bedirfnisse befriedigt
werden.

Fragen zur Reflexion: Welche Emotionen zeigt
das Kind in der Trennungssituation? Welche
Gefiihle kénnen Sie in seiner Mimik und Kér-
perhaltung erkennen? Wirkt das Kind ver-
krampft oder gelést und entspannt? Welche
Gefiihle erkennt man an Gesichtsfarbe, Stimm-
lage und anderen kérperlichen Signalen des
Kindes?

Bezugsperson

Das Kind sucht aktiv die Néhe der Bezugs-
person oder die Tagespflegeperson auf (z. B. es
krabbelt zu ihr hin, wenn es sich wehgetan hat).
Fragen zur Reflexion: Hat das Kind eine gute,
von Sicherheit geprédgte Bindung an seine
Bezugsperson (seine Tagespflegeperson, seine
Bezugserzieherin) aufgebaut? Sucht das Kind

aktiv die Nahe dieser Person auf, wenn es emo-
tional gestresst ist oder sich wehgetan hat?
Lasst sich das Kind von dieser Person trésten?
Kann das Kind es gut verkraften, wenn diese
Bezugsperson einmal fir einen kurzen oder
léngeren Zeitraum nicht in der Einrichtung ist?
Wie sieht die Beziehung des Kindes zu den
anderen Fachkraften aus?

Pflegesituationen

Wichtige Hinweise auf den Verlauf der Einge-
wohnung geben auch bestimmte Situationen,
in denen das Kind und seine Bezugsperson in
engem 1 zu 1-Kontakt sind. Dies kann z. B. das
Wickeln, Fittern, Trésten, Spielen sein. Die
Kinder zeigen positive Gefihle, lachen, kom-
munizieren (verbal oder nonverbal) wenn sie z.
B. von ihrer Bezugsperson gewickelt oder
gefittert werden.

Fragen zur Reflexion: Wie verhilt sich das Kind
in solchen Pflegesituationen? Wirkt es ver-
krampft oder entspannt? Begibt sich das Kind
in einen (auch nonverbalen) Dialog mit seiner
Bezugsperson?

Wechsel von Situationen

In der Tageseinrichtung / Tagespflege gibt es
héufige Wechsel, z. B. wenn die Kinder nach
drauBen gehen, ein Ausflug gemacht wird, ein
padagogisches Angebot zu Ende ist und eine
Freispielphase beginnt. Kinder, die den Uber-
gang schon gut bewiéltigt haben, kénnen sich
bei solchen Wechseln meist leicht zurechtfin-
den. Wenn Kinder davon noch sehr stark irritiert
werden, gilt es, das Kind besonders feinfiihlig
zu beobachten und zu unterstiitzen.

Fragen zur Reflexion: Wie verhilt sich das Kind
beim Wechsel von Situationen? Kann es sich
schnell auf die neue Situation einstellen oder
wirkt es irritiert? Exploriert es?
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3.3 Beobachten und dokumentieren

Eine individuelle Starkung der Kompetenzen von
Anfang an setzt voraus, den Lern- und Entwick-
lungsverlauf eines jeden Kindes einschatzen zu
kénnen und Einblick in sein Lernen und seine
Entwicklung zu bekommen. Nur so kann es gelin-
gen, Kinder besser zu verstehen, sie entwick-
lungsangemessen am Bildungsgeschehen zu
beteiligen und gezielt zu unterstitzen und zu star-
ken. Eine prozessorientierte Beobachtung und
Dokumentation macht den individuellen Lern-
und Entwicklungsverlauf des Kindes nachvollzieh-
bar. Sie ist der Schlussel fur die Bildungsqualitat in
Einrichtungen und zugleich Lernchance fur die
Fachkrafte selbst. Dies gilt fir die pddagogische
Arbeit mit Kindern unter drei Jahren genauso wie
fur altere Kinder. Beobachtung und Dokumen-
tation sind wesentliche Grundlagen des p&dago-
gischen Handelns und gehdéren zum Handwerks-
zeug von Fachkréften in Krippen ebenso wie in
Kindertageseinrichtungen, in der Kindertages-
pflege und weiteren Bildungseinrichtungen.

Beobachtung und Dokumentation helfen, das ei-
gene padagogische Handeln zu reflektieren und
tragen auch dazu bei, eine Briicke zu den Eltern
zu bauen. Gerade in den ersten Lebensjahren ist
eine vertrauensvolle Zusammenarbeit mit den
Eltern von besonderer Bedeutung. Im partner-
schaftlichen Dialog kénnen Mitter und Vater sich
mit Fachkraften Gber Beobachtungen zur aktuellen
Entwicklung, zu Interessen und Beddrfnissen ihres
Kindes im auBerfamilidren Kontext sowie - im Ver-
gleich dazu - im hauslichen Umfeld austauschen.
Die Philosophie des Hessischen Bildungs- und
Erziehungsplans betont ein ressourcenorientier-
tes Vorgehen bei der Beobachtung und Doku-
mentation von Lern- und Entwicklungsprozessen,
d. h. die Aufmerksamkeit darauf zu lenken, was
das Kind schon alles kann, wei3 und versteht.
Welche Interessen hat es? Welche Fragen be-
schaftigen es? Wie gestaltet es sein Spiel mit den
anderen Kindern? Dieses Vorgehen erfolgt stets
auf der Basis entwicklungspsychologischer Kennt-
nisse sowie unter Einbezug von Wissen tber die
Bedeutung des Kontextes des Kindes - seinem
kulturellen, sozialen sowie soziodkonomischen

Hintergrund.
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Ein professionelles Vorgehen bei Beobachtung

und Dokumentation von Kindern im Alter 0 bis 3
Jahren basiert auf denselben Grundsatzen und
Qualitdtsmerkmalen wie bei alteren Kindern.
Diese sind im Kapitel ,Beobachtung und Doku-
mentation von Lern- und Entwicklungsprozessen”
im Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan auf
den Seiten 115 - 116 dargestellt (ein guter
Uberblick tber Beobachtungsgrundsatze vgl.
auch Becker-Stoll u. a. 2009, S. 142f.).

Beobachtung und Dokumentation kénnen auf
vielerlei Art geschehen: von der freien, wahrneh-
menden Beobachtung Uber das Sammeln von
Produkten kindlicher Aktivitaten bis hin zu struktu-
rierten Formen der Beobachtung und Dokumen-
tation. Die unterschiedlichen Zugangswege er-
ganzen einander und geben erst in der Zu-
sammenschau ein umfassendes Bild vom Lernen
und von der Entwicklung des Kindes. Im Vergleich
zum kaum noch Uberschaubaren Angebot an
Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren im
Kita-Bereich besteht im Krippenbereich nur ein
sparliches Angebot an Beobachtungsverfahren.
Gerade in den ersten Lebensjahren erfolgt haufig
eine qualitative Beobachtung und Dokumentation
mit Hilfe unterschiedlicher, haufig auch selbst
erstellter Beobachtungsbogen.

Entscheidend dabei ist stets die zuvor im Team
erdrterte Frage: Welche Zielstellungen verfolgt
die Beobachtung bzw. mithilfe welcher Frage-
stellungen soll das Kind beobachtet werden?
Darauf basierend koénnen in unterschiedlichen
Situationen systematische Beobachtungen durch-
gefiihrt werden. Gerade bei Kindern unter drei
Jahren ist eine konzentrierte Beobachtung des
kindlichen Spiels ein besonders geeigneter
Zugangsweg, mehr darliber herauszufinden, mit
welchen Themen sich das Kind beschaftigt, wel-
che Fragen es hat, Uber welche Kompetenzen es
bereits verflgt, auf welche Weise es seine Umwelt
erforscht, wie es zu Lésungen gelangt und lernt
oder wie es mit anderen Kindern in Austausch
tritt. Bei sehr kleinen Kindern im ersten
Lebensjahr kommt vor allem nichtsprachlichen
AuBerungen eine besondere Bedeutung zu.

Im Folgenden werden exemplarisch zwei Instru-
mente kurz beschrieben, die sich gerade bei unter
Dreijéhrigen besonders gut zur prozessorientier-
ten Beobachtung und Dokumentation eignen: die
Erstellung individueller Portfolios sowie Bildungs-
und Lerngeschichten.



Individuelle Portfolios

Portfolioarbeit als eine kompetenz- und stérken-
orientierte Beobachtungs- und Dokumentations-
methode nimmt einen immer gréBeren Stellen-
wert in Kinderkrippen und Kindertageseinrich-
tungen, aber auch in Schulen ein.

.Das Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung
von Dokumenten (z. B. Werke der Kinder, Fotos,
Beobachtungen) und zeigt Prozesse, Entwick-
lungen und Veranderungen. Es ist ein Instrument,
das Beobachtung und Dokumentation zusam-
menfihren kann, fur alle am Bildungsprozess
beteiligten Personen nutzbar macht und deshalb
geeignet ist, Lern- und Entwicklungsprozesse
sowie padagogische Arbeit zu dokumentieren
und zu reflektieren” (Fthenakis u. a. 2009, S. 11).

Die Erstellung dieser ,Sammelmappen” verfolgt
dabei nicht etwa das Ziel, die Entwicklung des
Kindes méglichst lickenlos abzubilden und még-
lichst alle Arbeitsergebnisse und Dokumente
abzuheften, sondern vielmehr gemeinsam mit
dem Kind Fotos, Dokumente, Aussagen oder
Werke auszuwahlen und somit bedeutsame Erei-
gnisse in der Entwicklung des Kindes aufzuzei-
gen. Dabei kdnnen selbstverstandlich auch Erleb-
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nisse einflieBen, die auBerhalb der Krippe gemacht
wurden, indem beispielsweise Bilder oder Post-
karten aus dem Urlaub ins Portfolio aufgenommen
werden. Diese so gewonnenen Informationen
eignen sich sowohl fir die Reflexion im Team als
auch als Grundlage fir regelméBige Entwick-
lungsgesprache mit den Eltern. Das jeweilige
Portfolio verbleibt im Besitz des Kindes.

Bildungs- und Lerngeschichten

Basierend auf den ,learning stories”, einem neu-
seeldndischen Konzept von Margaret Carr, hat
das Deutsche Jugendinstitut (DJI) die Bildungs-
und Lerngeschichten entwickelt (vgl. Leu u. a.
2007). Zielstellung dabei ist nicht die Erfassung
von ,Ergebnissen”, sondern die Dokumentation
der Bildungs- und Lernprozesse des Kindes.
Unter Berlcksichtigung bestimmter Richtlinien,
wie z. B. stets die Sichtweise des Kindes mit ein-
zubeziehen, werden Lerngeschichten aus dem
Alltag des Kindes Uber einen bestimmten
Zeitraum hinweg beobachtet, dokumentiert und in
das Portfolio des
Besonderes Augenmerk dabei wird auf bestimm-

Kindes aufgenommen.

te sogenannte ,Lerndispositionen” gelegt - ,inter-
essiert sein”, ,engagiert sein”, ,standhalten”, ,aus-
dricken”, ,Lerngemeinschaft”’. Nach Margaret Carr
kommen dabei die ,Motivation und Fahigkeit zum
Ausdruck, sich mit neuen Anforderungen und
Situationen auseinanderzusetzen und sie mitzu-
gestalten” (vgl. Carr 2001, zit. nach Leu 2007, S.
49). Fiur die Analyse der beobachteten Lernge-
schichten des Kindes ist es entscheidend, die
jeweilige Handlung entsprechend der beobach-
teten Lerndispositionen zu bewerten und dies als
Grundlage fur das weitere padagogische Han-
deln, den Austausch mit dem Kind, den Eltern
oder im padagogischen Team zu verwenden.

Eine génzlich andere Zielstellung verfolgen struk-
turierte Beobachtungsverfahren. Diese dienen
der gezielten Beobachtung und Dokumentation
von bestimmten Entwicklungsdimensionen - mit
dem Ziel, den Entwicklungsstand zu erfassen oder
der Friherkennung von Entwicklungsbeeintrach-
tigungen (vgl. z. B. das Screeningverfahren von
Petermann u. a. 2008).

@
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