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Einleitung

Mit dieser Broschiire werden die Bildungsleitlinien in
ihrer weiterentwickelten Fassung vorgelegt. Sie berlck-
sichtigt die in den vergangenen Jahren in der Praxis
gesammelten Erfahrungen, die mit den vorlaufigen
Leitlinien gewonnen worden sind, ebenso wie die Er-
gebnisse einer von der Universitat Trier durchgefihrten
Evaluation. Vor dem Hintergrund des anstehenden
Ausbaus der Tagesbetreuung fir Kinder unter drei
Jahren werden dariiber hinaus die besonderen pada-
gogischen Aspekte, die bei ihnen zum Tragen kommen,
starker akzentuiert. Gleiches gilt fiir die Hortbetreuung
schulpflichtiger Kinder und ihre spezifischen Bedirf-
nisse.

Kindertagesstatten sind Bildungseinrichtungen. Es
dringt immer stérker in das allgemeine Bewusstsein,
dass das Fundament der Bildung im Kindergarten ge-
legt wird. Langst haben sich Kindertageseinrichtungen
geldst vom Bild eines mehr oder weniger notdirftigen
Ersatzes fur das Elternhaus. Sie kénnen und sie wollen
einen Bildungsauftrag fur alle Kinder erfillen. Dieser
Geist pragt die schleswig-holsteinischen Bildungsleit-
linien, die sich zu Recht ein bundesweit hohes An-
sehen erworben haben. Der breite Kanon der darin
behandelten Bildungsbereiche - er reicht von musisch-
asthetischer Bildung liber Sprache und Mathematik bis
hin zu Ethik, Religion und Philosophie - hat MaBstébe
gesetzt. Die Bildungsleitlinien entstanden in enger Ko-
operation des Bildungsministeriums mit der Fachhoch-
schule Kiel sowie den kommunalen und freien Trégern
von Kindertageseinrichtungen.

Die weiterentwickelten Bildungsleitlinien sollen die
Erzieherinnen und Erzieher bei ihrer Arbeit mit den
Kindern noch besser unterstitzen. Sie formulieren die
Ziele, denen sich Kindertageseinrichtungen inzwischen
verpflichtet sehen, und sie geben die praktische Hilfe-
stellung, die notwendig ist, um diese Ziele zu erreichen.
Fur die Umsetzung bietet das Land in Kooperation mit
den Tragerverbanden Fortbildungsveranstaltungen und
Arbeitsmaterialien zu allen Bildungsbereichen an und
hat Multiplikatorinnen/Multiplikatoren qualifiziert, die
die Einrichtungen entsprechend beraten.

Sich auf die Bildungsleitlinien einzulassen, heil3t nicht
nur, sich das zeitgeméaBe Ristzeug fiir die padago-
gische Arbeit nutzbar zu machen. Uber die Funktion
einer Arbeitshilfe hinaus sind die Bildungsleitlinien
vor allem auch Ausdruck des eigenen professionellen
Selbstverstdndnisses und Selbstbewusstseins. Sie be-
stimmen fachliche Positionen, markieren aber genauso
den Anspruch, den die frihkindliche Bildung und die-
jenigen, die sie Tag fur Tag férdern, gegenlber Eltern
und Schulen, aber auch gegenlber Gesellschaft und
Politik insgesamt erheben.



1. Bildung in Kindertageseinrichtungen - Grundlagen

Wie péddagogische Fachkrafte Kinder in ihren Bildungs-
prozessen begleiten, basiert in erster Linie auf ihrer Vor-
stellung davon, wie Kinder sind, was Bildung ausmacht,
welches aus ihrer Sicht die zentralen Einflisse auf Bil-
dungsprozesse sind und welche Erziehungsvorstellun-
gen sie haben. Ihre Ideen vom Kind und seinen Bil-
dungsprozessen fuBen sowohl auf fachlichem Wissen
als auch auf (aus Erfahrungen gewonnenen) Alltags-
theorien. Um Bildung zu férdern, ist es daher im ersten
Schritt notwendig, sich des eigenen Standorts zu ver-
gewissern. Daher werden im ersten Kapitel die Grund-
lagen dargestellt, auf denen die Bildungsleitlinien
fuBen:

das Bildungsverstandnis

die Bedeutung von Bindung

Spezifika der verschiedenen Altersgruppen

Ziele von Bildungsbegleitung

das Verhéltnis von Bildung und Erziehung

die Bedeutung von Demokratie und Nachhaltigkeit
als Leitprinzipien der Bildungsleitlinien

1.1 Zum Bildungsverstandnis von
Kindertageseinrichtungen

Um Bildung von Kindern professionell unterstiitzen zu
kénnen, brauchen péddagogische Fachkréafte eine fach-
lich fundierte Vorstellung davon, was sie unter Bildung
verstehen. Die Leitlinien begreifen Bildung als Aneig-
nungstatigkeit eines aktiven Kindes in sozialen Beziigen
und gehen davon aus, dass Erwachsene Bildungspro-
zesse durch Begleitung und Anregung unterstiitzen,
erweitern und herausfordern kénnen. Grundlage ist ein
Bildungsverstandnis, ,das das kindliche Wissen und
Kénnen nicht ins Unrecht setzt” (Schafer 2003, S. 19).

Bildung ist ein lebenslanger Prozess und beginnt mit
der Geburt. Von Anfang an setzen sich Kinder kom-
petent, aktiv und neugierig mit der Welt auseinander.
Sie entwickeln nach und nach ein Verstdndnis davon,
wie die Welt beschaffen ist und welche Bedeutung sie
in der Welt haben. Bildung beschéftigt sich immer mit
beidem: dem Selbst und der Welt. Dieses Wissen von
sich und der Welt Uberprift, differenziert und erweitert
das Kind standig. Um handlungsfahig zu werden und zu
bleiben, muss jedes Kind die Welt fir sich neu erfinden,
seine Bedeutung in der Welt immer wieder neu veror-
ten und seine Interpretationen der Welt immer wieder
aktualisieren. Diese unaufhorliche Auseinandersetzung
des Menschen mit sich und der Welt ist es, was hier als
Bildung bezeichnet wird.

Bildung vollzieht sich in komplexen Zusammenh&ngen.
Kinder entdecken die Welt ganzheitlich. In der Vielfalt
des Alltags lernen sie zu kommunizieren und zu spre-
chen, Beziehungen zu anderen Kindern und Erwachse-
nen aufzubauen, soziale oder mathematische Probleme
zu |6sen, die Natur zu entdecken, nach dem Sinn des
Lebens zu fragen und vieles mehr. Dabei machen sie
sich ,Uber ihre Sinneserfahrungen und ihr Handeln ein
Bild von der Welt, entwickeln innere Strukturen, auf
denen alles spétere Denken und Fihlen der Kinder auf-
bauen wird” (Laewen/Andres 2002 b, S. 40). Niemand
anderes kann das fur sie tun. Diese Aktivitat der Kinder,
die Wilhelm von Humboldt als ,Aneignung der Welt"
bezeichnet hat, ist die unabdingbare Voraussetzung

fur ihre Entwicklung und Bildung. Bildung ist damit vor
allem Selbstbildung.

LUnter Selbstbildung verstehen wir die Tatigkeit,
die Kinder verrichten missen, um das, was um sie
herum geschieht, aufnehmen und zu einem inne-
ren Bild ihrer Wirklichkeit verarbeiten zu kénnen.
Wenn sie das nicht tun, sind wir als Pddagogen
machtlos. Gehen wir von dieser Tatigkeit der Kin-
der aus, setzt das voraus, dass wir wissen, was in
den Képfen der Kinder vor sich geht. Das erfahren
wir aber nur, wenn wir uns mit ihnen dariber ver-
standigen” (Schafer 2004, S. 7).



Das Verstandnis von friher Bildung als Selbstbildung
bedeutet einen Perspektivwechsel der padagogischen
Arbeit und hat unmittelbare Konsequenzen, nicht nur
fur Kindertageseinrichtungen. Wahrend Bildungs-
einrichtungen bislang meist fragten, wie Erwachsene
Kindern etwas vermitteln kénnen, gilt es unter diesem
Blickwinkel zu fragen, welche Bedingungen Kinder
brauchen, um sich neuen und vielféltigen Themen
zuwenden, selbst Fragen stellen und Antworten suchen
zu kénnen.

Die Bildungsbewegungen des Kindes finden dabei
immer in sozialen, kulturellen und gesellschaftlichen
Kontexten statt. Das Kind erlebt die Welt durch die
Reaktionen der Mutter oder des Vaters immer schon
gesellschaftlich und kulturell vorinterpretiert. Was es als
bedeutsam wahrnimmt, ist abhangig davon, was fir die
Eltern bedeutsam ist. So sind die Interpretationen der
Welt kulturell beeinflusst. Bildung findet immer inner-
halb des Rahmens der duBerlichen Mdglichkeiten und
eben auch Begrenzungen statt.

Dabei ist die Bandbreite der Entwicklungs- und Bil-
dungsverldufe in frither Kindheit groB3. Kinder lernen zu
laufen, zu sprechen, zuzuhéren, zu rechnen, zu helfen,
sich durchzusetzen, sie erwerben Wissen und vieles
mehr. Jedes Kind entwickelt seine Fahigkeiten individu-
ell und in seinem eigenen Tempo. Entwicklungstabellen
tduschen eine Einheitlichkeit vor, die nicht existiert.
Padagogische Fachkrafte erleben in allen Bereichen
deutliche individuelle Unterschiede. Das padagogische
Kénnen besteht darin, dem Kind seine spezifischen
Lerninteressen und Zeitbedirfnisse zu lassen, aber im
Hinblick auf die Gesamtentwicklung die notwendigen
Férderimpulse zu geben.

Ein solches Bildungsverstédndnis verlangt von den Er-
wachsenen, differenziert und sensibel zu beobachten
und zuzuhéren, im Dialog mit dem Kind herauszufin-
den, welche Fragen es beschaftigen, und seine Mdg-
lichkeiten, sich mit den Themen der Welt auseinander
zu setzen, zu erweitern. Bildungsférderung bedeutet
gleichzeitig, den Kindern neue Themen zuzumuten,

die aus Sicht der Erwachsenen unverzichtbar fir die
Bildung der Kinder sind. Wenn Erwachsene die Ent-
wicklungs- und Bildungsprozesse des Kindes dokumen-
tieren, kdnnen Kinder selbst die eigene Entwicklung
wahrnehmen. Das den Leitlinien zugrunde liegende Bil-
dungsverstéandnis fordert die pddagogischen Fachkraf-
te auf, das Kind als Subjekt im eigenen Bildungsprozess
wahrzunehmen. Wenn Bildung ohne die Beteiligung
der Kinder nicht zu haben ist, wird Partizipation zum
Schlissel zur Bildungsférderung.

Vor diesem Hintergrund bedeutet Bildungsbegleitung

und Bildungsférderung:

e zu beobachten, um zu verstehen, und sich mit jedem
einzelnen Kind dariiber zu verstandigen, mit welchen
Fragen es sich gerade beschaftigt und fir welche
Themen es sich interessiert

e das Kind in seiner Selbsttatigkeit zu unterstiitzen und
ihm neue Fenster zur Welt zu &ffnen

e das Kind herauszufordern und dabei zu unterstitzen,
den eigenen Lernfortschritt bewusst zu erleben und
zu artikulieren

e R&ume so zu gestalten, dass sie den Kindern vielfal-
tige Zugange zu Themen und Entdeckungen bieten



1.2 Bildung braucht Bindung - Kinder brauchen
Sicherheit vermittelnde Bezugspersonen, um
Bildungsangebote wahrnehmen zu kénnen

Um sich auf einen Dialog mit der Welt einlassen zu kon-
nen, missen Kinder sich wohl und sicher fiihlen. Sicher-
heit basiert fir Kinder auf verlasslichen Beziehungen

zu Erwachsenen. Um sich der Entdeckung der Welt
widmen zu kénnen, brauchen Kinder Bezugs- und Bin-
dungspersonen. Die ersten und wichtigsten Bindungs-
personen sind in der Regel die Mutter und der Vater.
Die weiteren Entwicklungsmdéglichkeiten des Kindes
sind stark von der Qualitat der frithen Interaktions- und
Bindungserfahrungen abhéngig. Sichere Bindungen
bieten dem Kind eine Basis, auf die es bei seinen
LErkundungen der Welt” immer wieder zuriickgreifen
kann. Sie vermitteln insbesondere in beunruhigenden
Situationen Sicherheit und Orientierung.

Der Ubergang von der Familie in die auBerfamiliale
Kindertagesbetreuung ist fiir das Kind ein bedeut-
samer Entwicklungsschritt, der ihm erhebliche Lern-
und Anpassungsleistungen abverlangt: Es muss die
zeitweise Trennung von seinen primaren Bezugs- und
Bindungspersonen bewiéltigen, sich in einer fir das
Kind zunéchst fremden Welt mit fremden Menschen
zurechtfinden, ohne unmittelbar auf das, was bisher
Sicherheit gab, zuriickgreifen zu kénnen. Um diesen
Ubergang erfolgreich bewaltigen zu kénnen, brau-
chen Kinder Unterstiitzung. Erfahren sie diese, so wird
es wahrscheinlicher, dass sie sich erfolgreich auf die
Bildungsherausforderungen in der Kindertageseinrich-
tung einlassen und von diesen profitieren konnen.

Die Basis eines gelungenen Ubergangs von der Fami-
lie in die Kindertageseinrichtung ist der Aufbau einer
Sicherheit vermittelnden Beziehung zu einer péddago-
gischen Fachkraft. Der Aufbau von Beziehungen oder
gar Bindungen braucht Zeit - sowohl Zeit fiir die Kinder
als auch fiir die Eltern und padagogischen Fachkrafte.

JAlle Kinder in den ersten Lebensjahren sind iber-
fordert, wenn sie die vielfiltigen Situationen in
einer Kindertagesstitte, so interessant sie fiir die
Kinder auch sein mégen, ohne den Schutz und die
Né&he einer Bindungsperson bewiltigen sollen.
Sie benétigen den Zugriff auf eine solche Person,
wenn ihnen die Dinge aus der Kontrolle geraten,
um sich wieder beruhigen zu kénnen und die Kon-
trolle tber sich selbst und die Situation zurlickzu-
gewinnen” (Laewen, Andres 2002 b, S. 151).

Der Anfang des Kindergartenbesuchs bedarf beson-
derer fachlicher Aufmerksamkeit. Kinder brauchen vor
allem in der Anfangszeit die Begleitung vertrauter Per-
sonen. Wie lange Mutter, Vater oder auch GroBeltern
die Kinder begleiten sollten, ist von Kind zu Kind sehr
unterschiedlich. Schon vor dem ersten Tag des Kindes
in der Einrichtung sollten pddagogische Fachkréfte mit
den Eltern absprechen, wie die Eingewdhnung der Kin-
der gemeinsam gestaltet wird. Dabei gilt es allerdings
auch, die Moglichkeiten der Eltern zur Begleitung des
Kindes zu berlcksichtigen. Der Aufbau einer Sicher-
heit vermittelnden Beziehung gelingt besser, wenn

die Kinder zunéchst verlasslich mit derselben pada-
gogischen Fachkraft zu tun haben. Ein Beispiel fir die
aktive Unterstiitzung junger Kinder bietet das Berliner
Eingewdhnungsmodell (vgl. Laewen, Andres 2002 b,
S. 148 ff.; Laewen, Andres, Hédervéri 2003; Laewen,
Andres, Hédervari 2006).

Kindern gelingt die Bewéltigung des Ubergangs in die

auBerfamilidre Betreuung besser, wenn:

e siein ihrer Zeit ankommen kénnen

® sie zu jeder Zeit auf eine padagogische Fachkraft
als Ansprechpartnerin zuriickgreifen kénnen

e vor allem in der Anfangszeit immer dieselbe
padagogische Fachkraft als Ansprechpartnerin
zur Verfligung steht

e die Eingewdhnung in Zusammenarbeit mit den
Eltern erfolgt



1.3 Bildung fiir Kinder unter drei Jahren,
fur Kinder von drei bis sechs Jahren
und fur Schulkinder

Bildung beginnt mit der Geburt. Bildungsférderung
kann nicht in Phasen aufgeteilt werden. Die in den Leit-
linien beschriebenen Grundprinzipien von Bildungs-
férderung gelten grundsatzlich fiir alle Altersgruppen.
Dabei verlaufen die individuellen Bildungsprozesse
sehr unterschiedlich. Jedes Kind bildet sich anders und
vertieft sich in eigenen inhaltlichen Schwerpunkten. Es
gilt, jedes Kind in seiner individuellen Entwicklung zu
verstehen, herauszufordern und zu begleiten.

Und doch stellen unterschiedliche Altersgruppen
spezifische Anforderungen. Wenn diese im Folgenden
fur die Altersgruppen null bis drei, drei bis sechs und
sechs bis vierzehn beschrieben werden, folgt diese
Einteilung der géngigen institutionellen Differenzie-
rung von Krippe, Elementarbereich und Hort. Dabei
geht es ausdricklich nicht darum, unterschiedliche
Bildungskonzepte fir diese Altersgruppen zu entwer-
fen, sondern entwicklungs- und institutionenspezifische
Besonderheiten zu benennen.

Zur Altersmischung

von ihnen zu lernen als von Erwachsenen.

Themen und Herausforderungen finden kann.

In Deutschland hat sich das Prinzip der Altersmischung in Kindertageseinrichtungen seit vielen Jahren be-
wahrt. Wenn die Altersmischung verschiedene Altersgruppen (z.B. null bis sechs Jahre oder null bis vierzehn
Jahre) umfasst, sind mit ihr besondere Chancen, aber auch besondere Herausforderungen verbunden.
Altersgemischte Gruppen bieten zahlreiche Anlasse nicht nur fiir soziales Lernen. Altere Kinder (ibernehmen
Verantwortung fur die jiingeren und vertiefen und erweitern ihre bereits erworbenen Kompetenzen, indem
sie jingere Kinder unterstitzen. Jingere Kinder orientieren sich an den &lteren und sind oftmals begieriger,

Die Altersmischung verlangt von der Einrichtung allerdings, die Bedirfnisse des einzelnen Kindes in beson-
derer Weise zu berlcksichtigen. So muss gesichert sein, dass jedes Kind gleichaltrige Spielpartner hat, die
Raumeinteilung verschiedenen Interessen gerecht wird und die Zeitstrukturen fir alle Kinder angemessen
sind. Die Altersmischung stellt spezifische Anforderungen an die didaktisch-methodische Planung. Auch in
altersgemischten Gruppen muss gewahrleistet sein, dass jedes Kind seine individuellen Zugange zu den

Insbesondere die Aufnahme Unter-Dreijdhriger in altersgemischte Gruppen braucht besondere Sorgfalt. Im
schleswig-holsteinischen Kindertagesstattengesetz heillt es in § 5 Abs. 7: ,In Kindertageseinrichtungen und
Tagespflegestellen sollen altersgemischte Gruppen entwickelt werden. Dabei sind die individuellen und die
altersspezifischen Bedurfnisse der Kinder zu bericksichtigen ..."

Kinder unter drei Jahren

Die ersten Lebensjahre sind die Zeit des Lebens, in der
der Mensch am meisten lernt und sich die Grundlagen
fur jede spatere Bildung erarbeitet. Die Kognitions-
forschung zeigt, ,dass Babys und kleine Kinder mehr
von der Welt wissen und Uber sie lernen, als wir uns je
hatten traumen lassen. Sie denken, ziehen Schlisse,
treffen Voraussagen, halten Ausschau nach Erklarungen
und fiihren sogar Experimente durch” (Gopnik, Kuhl,
Meltzoff 2003, S. 11 f.) - mit anderen Worten: Sie bilden
sich. Kinder setzen sich schon in diesem Alter mit allen
in den Bildungsbereichen dargestellten Themen auf
ihre Weise auseinander.

Bildung erfolgt ,im Rahmen der Méglichkeiten, die
dem Kind von auf3en zugetragen werden” (Schéafer
2003, S. 20 f.). Besuchen Kinder unter drei Jahren Kin-
dertageseinrichtungen, bedeutet Bildungsférderung
daher, ihnen ihren Entwicklungsaufgaben und Interes-
sen entsprechende Moglichkeiten fir Bildungsprozesse
anzubieten. Kinder in diesem Alter streben in beson-
derer Weise zugleich nach Verbundenheit und Autono-
mie. Kindertageseinrichtungen missen ihnen Gelegen-
heit geben, sichere Bindungsbeziehungen aufzubauen,
und die Bildungsangebote auf die spezifischen Bedurf-
nisse dieser Altersgruppe ausrichten. Dabei ist zu
berlcksichtigen, dass Kleinkinder nur sehr bedingt in
der Lage sind, sich emotional selbst zu regulieren. Sie



brauchen darum, insbesondere wenn sie Angst oder
Kummer haben, Erwachsene, die sich ihnen zuwenden
und ihnen verlasslich dabei helfen, wieder in Balance
zu kommen. Kleinkinder (aber auch ltere Kinder) brau-
chen Bezugspersonen, die sich flr sie interessieren,

sie als Subjekte ernst nehmen und zugleich ihrerseits
als Subjekte prasent und damit sichtbar sind. Kurz: Sie
brauchen Menschen, die mit ihnen in Beziehung gehen.

Jiingere Kinder stellen besondere Anforderungen an
die Zusammensetzung der Gruppen (Uberschaubare
GruppengréBen und auch gleichaltrige Spielpartner),
die Organisation von Gruppen (verlassliche Ansprech-
partner insbesondere in offenen Konzepten), die
Personalplanung (kontinuierliche Anwesenheit der
Bindungspersonen), die Raumgestaltung (altersge-
mé&Be Bewegungs- und sichere Riickzugsrdume), das
Material und vieles mehr. Die Arbeit mit jungen Kindern
bedeutet fir pddagogische Fachkrafte, sich auch auf
ein anderes Zeitmanagement im Alltag einzulassen.
Wenn junge Kinder Autonomie erproben (,alleine!”),
dauert dies deutlich langer als bei gréBeren Kindern.
Mit der Aufnahme von Unter-Dreijahrigen steigern sich
die Anforderungen an ,Binnendifferenzierung” (geziel-
te Angebote fir unterschiedliche Altersgruppen). Die
Arbeit mit dieser Altersgruppe bedeutet eine hohe,
vielleicht sogar die hochste fachliche Herausforderung
in Kindertageseinrichtungen.

‘ Zum Weiterlesen

- Beek, Angelika von der (2007): Bildungsrdume
flir Kinder von Null bis Drei, Weimar, Berlin

- Dieken, Christel van (2002): So geht’s mit Krippen-
kindern, Kindergarten heute - spot

- Haug-Schnabel, Gabriele; Bensel, Joachim (2007):
Kinder unter 3 - Bildung, Erziehung und Betreuung
von Kleinstkindern, Kindergarten heute - spezial

- Viernickel, Susanne; Vélkel, Petra (2006):
Die Kleinen kommen. Zweijéhrige im Kindergarten.
Eine Orientierung zur Integration Zweijéhriger in
den Kindergarten, Mainz

Kinder von drei bis sechs Jahren

Im Alter zwischen drei und sechs Jahren besucht die
Mehrzahl der Kinder in Deutschland eine Kindertages-
einrichtung. In dieser Zeit werden sie zunehmend
selbstandiger und verbinden ihre unterschiedlichen Bil-
dungserfahrungen miteinander. Kinder erweitern ihre
motorischen und kognitiven Fahigkeiten, sie vertiefen

ihre kommunikativen und sprachlichen Kompetenzen,
sie interessieren sich flr naturwissenschaftliche Phano-
mene und soziale Zusammenhange. Mit Ende der Kin-
dergartenzeit verfugt das Kind Gber ein relativ stabiles
und realistisches Selbstkonzept.

Kindertageseinrichtungen konnen fiir die Bildungspro-
zesse dieser Kinder eine wichtige Rolle spielen. Sie bie-
ten gerade drei- bis sechsjahrigen Kindern Bildungsan-
regungen in allen Bildungsbereichen, die im familidren
Rahmen kaum méglich sind. Dies ist insbesondere fiir
Kinder, die in benachteiligten Lebenslagen leben, von
groBer Bedeutung. Kindertageseinrichtungen bieten
gleichzeitig die M&glichkeit, sich die Welt miteinander
zu erschlieBen. In der Kindergruppe erleben die Kinder,
dass es verschiedene Interessen, Perspektiven und
Erkldrungen fiir Situationen und Phdnomene gibt.

Fir die funfjdhrigen Kinder spielt zunehmend der néch-
ste Lebensabschnitt - die Schulzeit - eine Rolle. Analog
zur Anfangszeit, in der die besonderen Bedlrfnisse

der Kinder beim Eintritt in die Kindertageseinrichtung
beriicksichtigt werden mussten, stehen Kindertagesein-
richtungen in der Arbeit mit Fiinfjdhrigen nun vor der
Herausforderung, den Ubergang in die Schule vorzu-
bereiten. Spezielle Angebote fur diese Altersgruppe

(in vielen Kin-dertageseinrichtungen die Maxis oder
die Schulkinder genannt) kdnnen auch altershomogen
erfolgen.

Schulkinder (sechs bis vierzehn Jahre)

Mit Beginn der Schulzeit werden aus Kindergarten-
kindern Schulkinder. Diese Rolle wird in den nachsten
Jahren zentral fiir das Selbstverstandnis der Kinder
und fordert ihnen spezifische Bildungsanstrengungen
ab (Auseinandersetzung mit und Bewéltigung von
schulischen Leistungserwartungen). Neben der Familie
und der Schule nimmt in diesen Jahren die Bedeutung
der Gleichaltrigen zu. In Zweiergruppen (beste Freun-
din/bester Freund) und ersten Cliquen erfahren sie
wechselseitige Unterstitzung und erweitern ihre sozia-
len und kulturellen Orientierungen und Kompetenzen.
Hinzu kommen andere Bildungsorte wie Vereine und
Organisationen, die Kindern spezifische Bildungser-
fahrungen eréffnen. Mit zunehmender Selbstandigkeit
vervielféltigt sich die Zahl der Bildungsorte und Bil-
dungsanregungen.

Kindertageseinrichtungen, die auch mit Schulkindern
arbeiten, sind jetzt ein Bildungsort neben anderen. In
der Literatur wird zwischen formeller Bildung und nicht-



formeller Bildung unterschieden (vgl. Bundesjugend-
kuratorium 2001). Wahrend die Schule mit dem Schul-
beginn die formelle Bildung tibernimmt - die vor allem
durch Unterricht und Facherorientierung gekennzeich-
net ist - hat die Kindertageseinrichtung die Aufgabe,
nichtformel-le Bildungsprozesse zu unterstitzen.

Dabei ist der Begriff ,Schulkindbetreuung” irrefihrend.
Kindertageseinrichtungen sind auch fiir Schulkinder
nicht nur Betreuungseinrichtungen, sondern immer
auch Bildungsorte. Sie fihren die an den individuellen
Bildungsprozessen der Kinder orientierte Bildungs-
begleitung aus dem vorschulischen Kontext fort und
unterstltzen die selbstbestimmte Aneignungstéatigkeit
in allen Bildungsbereichen. Dabei bringen die Kinder
ihre Bildungserfahrungen und Bildungsthemen aus den
anderen Lebensorten mit, insbesondere aus der Schule
(hier finden sich viele der in Kapitel 3 dargestellten
Bildungsbereiche - allerdings auf Facher verkirzt -
wieder). Die Anforderungen der Schule reichen bis weit
in den Nachmittag hinein und werden von den Kindern
unterschiedlich bearbeitet. Zum Bildungsauftrag von
Angeboten der Schulkindbetreuung gehért auch die
Begleitung schulischer Themen (Hausaufgabenbetreu-
ung, Vertiefung besonderer Interessen und Unterstiit-
zung bei Problemen). Aber auch Bildungsprozesse aus
Vereinen, Verbanden oder Peergroups werden im Hort
weitergefuhrt. Gleichwohl ist Bildungsunterstiitzung im
Hort eine eigenstédndige Aufgabe, die sich nicht den
durch die Schule formulierten Anforderungen unter-
ordnen darf. Im Mittelpunkt stehen die Themen und
Interessen jedes einzelnen Kindes.

Formelle, nichtformelle, informelle Bildung

JUnter formeller Bildung wird das gesamte hie-
rarchisch strukturierte und zeitlich aufeinander
aufbauende Schul-, Ausbildungs- und Hochschul-
system gefasst, mit weitgehend verpflichtendem
Charakter und unvermeidlichen Leistungszertifi-
katen. Unter nichtformeller Bildung ist jede Form
organisierter Bildung und Erziehung zu verstehen,
die generell freiwilliger Natur ist und Angebots-
charakter hat.

Unter informeller Bildung werden ungeplante
und nicht-intendierte Bildungsprozesse verstan-
den, die sich im Alltag von Familie, Nachbar-
schaft, Arbeit und Freizeit ergeben, aber auch
fehlen kénnen. Sie sind zugleich unverzichtbare
Voraussetzung und ,Grundton”, auf dem formelle
und nichtformelle Bildungsprozesse aufbauen”
(Bundesjugendkuratorium 2001, S. 23).
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1.4 Ziele von Bildungsbegleitung
in Kindertageseinrichtungen

Das Ziel frihkindlicher Bildungsbegleitung ist es, jedes
Kind bei seiner Entwicklung zu einer eigenstandigen
und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit zu unterstiit-
zen, die autonom, solidarisch und kompetent am Leben
teilhaben kann. Das Ziel ist, Kindern individuelle Wege
der Aneignung der Welt zu eréffnen, und nicht, stan-
dardisiertes und Uberpriifbares Wissen oder Kénnen in
bestimmten Bildungsbereichen zu produzieren. Damit
knlpft Bildungsforderung sowohl an die Richtziele

an, die schon seit 30 Jahren mit dem Situationsansatz
verbunden sind (Autonomie, Solidaritat, Kompetenz;
vgl. Zimmer 2000), wie auch an das Motto, das Maria
Montessori (1987) fiir ihre Padagogik formuliert hat:
Hilf mir, es selbst zu tun!

Im Folgenden werden in Anlehnung an das Kinder-
tagesstattengesetz Schleswig-Holstein vier Kompetenz-
bereiche unterschieden, deren Entwicklung bei Kin-
dern in Kindertageseinrichtungen unterstiitzt werden
kénnen:

e Selbstkompetenz

e Sozialkompetenz

e Sachkompetenz

e lLernmethodische Kompetenz

Eine nachhaltige Férderung dieser Kompetenzbereiche
kann nicht isoliert erfolgen. ,Keine Alltagssituation tragt
die Aufschrift: Hier handelt es sich um eine soziale,
emotionale oder motorische Lernaufgabe. Das Lésen
von Problemen im Alltag nutzt zunachst alle zur Verfu-
gung stehenden Kréfte eines Menschen” (Schafer 2003,
S. 32). Wie Kinder die Welt ganzheitlich entdecken,
entwickeln sie auch Handlungsféhigkeit ganzheitlich,
indem sie sich mit komplexen Fragen in ihrem Alltag
eigentatig auseinandersetzen. Kompetenzen werden
nicht isoliert voneinander erworben, sondern bedingen
sich gegenseitig. So wird zum Beispiel Kommunikati-
onsfahigkeit und damit auch sprachliche Ausdrucksfa-
higkeit im Folgenden im Bereich sozialer Kompetenz
verortet, wéhrend das Beherrschen einer Sprache
(Wortschatz, grammatische Strukturen) zur Sachkompe-
tenz gezahlt wird. Die Differenzierung der Kompetenz-
bereiche soll es lediglich pddagogischen Fachkraften
erleichtern, die Selbstbildungsprozesse der Kinder zu
verstehen und ihre Unterstlitzung gezielt zu planen.



Selbstkompetenz

Selbstkompetenz (auch Personal- oder Ich-Kompetenz
genannt) umfasst verschiedene Schlisselqualifikatio-
nen im Umgang mit sich selbst wie die Fahigkeit zu
selbstandigem Fihlen, Denken, Werten und Handeln.

Selbstkompetenz entwickelt sich,

e wenn Kinder die Erfahrung machen, dass sich
bedeutsame andere ihnen liebevoll und verlasslich
zuwenden bzw. feinfiihlig mit ihnen umgehen

e wenn sie die Erfahrung machen, als eigensténdige
Personlichkeiten geachtet und an Entscheidungen
angemessen beteiligt zu werden

e wenn es ihnen erméglicht wird, Kompetenzerfah-
rungen zu machen, sie weder Uber- noch unterfor-
dert werden

Selbstkompetenz wéchst durch die Zunahme von
Sozial- und Sachkompetenz; Sozial- und Sachkom-
petenz setzen zugleich Selbstkompetenz voraus.

Padagogische Fachkrafte konnen die Entwicklung
von Selbstkompetenz und damit auch von Resilienz
(psychische Widerstandskraft; Féhigkeit, belastende
Situationen zu bewaéltigen) férdern, indem sie das
Kind dabei unterstitzen,

e sich durch gelungene Interaktionserfahrungen
als liebenswert zu erfahren

o sich selbst zu schatzen und ein positives Selbstbild
zu entwickeln

e die Uberzeugung zu entwickeln, etwas bewirken
zu kénnen (Selbstwirksamkeitsiiberzeugung)

e sich als kompetent zu erfahren und Freude daran
zu haben, sich fir das Erreichen eines Ziels
anzustrengen (Selbstbewusstsein und Leistungs-
bereitschaft)

e Uber Zusammenhange nachzudenken und sie
zu ordnen (Denkféhigkeit)

e von verschiedenen Méglichkeiten eine auswahlen
zu kénnen (Entscheidungsféhigkeit)

e sich eine eigene Meinung zu bilden und eigene
Rechte zu beanspruchen

e neugierig und offen fir Neues zu sein

e die eigenen Geflihle wahrzunehmen und mit ihnen
umgehen zu kénnen (Emotionsregulation)

e sich in andere Menschen einfiihlen und sich selbst
behaupten zu kdnnen

Sozialkompetenz

Sozialkompetenz erméglicht es dem Kind, das soziale
Zusammenleben mit zu gestalten. Dazu gehort die
Fahigkeit, eigene Bediirfnisse und Beddrfnisse ande-
rer wahrzunehmen und miteinander in Beziehung zu
setzen, sowie die Fahigkeit zur Partizipation und Ver-
antwortungslibernahme. Sozialkompetenz erwerben
Kinder u.a. in der Auseinandersetzung mit folgenden
Fragen: Was will ich und was wollen die anderen? Wie
fihle ich und wie fiihlen die anderen? Wie kénnen wir
unsere Angelegenheiten gemeinsam gestalten? Wer ist
woflr verantwortlich und wofiir bin ich verantwortlich?
Wie kénnen wir Konflikte [6sen?

Sozialkompetenz kann sich nur in der Gemeinschaft
entwickeln. Dafir ist die Kindertageseinrichtung ein
geeigneter Ort. Im Zusammenleben und im gemein-
samen Spiel bewéltigen die Kinder gemeinsam Aufga-
ben, lernen sich in andere einzufiihlen, mit anderen zu
kooperieren, sich gegenseitig zu helfen, Verantwortung
fur eine gemeinsame Sache zu Gbernehmen, konstruk-
tiv Kritik zu Gben oder auf Argumente anderer Kinder
einzugehen. Soziale Kompetenz umfasst kommunika-
tive und ethische Aspekte, denn es geht nicht nur um
Zusammenarbeit, sondern auch um die Bereitschaft
und Fahigkeit, sich mit Menschen aus unterschiedlichen
Lebenswelten und mit unterschiedlichen Lebens-
geschichten auseinander zu setzen.

Padagogische Fachkrafte kénnen die Entwicklung von

Sozialkompetenz férdern, indem sie das Kind u.a. darin

unterstltzen,

e cigene Wiinsche und Interessen auszudriicken
und anderen zuzuhdren (Kommunikationsfahigkeit)

e anderen Menschen achtungsvoll und ehrlich
zu begegnen (Achtung)

o Differenzen auszuhalten (Toleranz)

e sich fir andere einzusetzen, anderen zu helfen
und sich helfen zu lassen (Solidaritt)

e Verantwortung zu Gbernehmen (Verantwortungs-
Ubernahme)

e Bindungen und Freundschaften einzugehen
(Beziehungsfahigkeit)

e sich in andere Menschen einzufiihlen (Empathie)

e mit anderen zusammenzuarbeiten (Kooperations-
fahigkeit)

e Regeln aufzustellen und sich an Regeln zu halten
(Fahigkeit zum Umgang mit Regeln)

o Konflikte auszuhalten und zu 16sen (Konfliktfahigkeit)

e positive wie negative Kritik zu Gben und auszuhalten
(Kritikfahigkeit)

11



Sachkompetenz

Sach- oder Fachkompetenz beinhaltet die Fertig-

keiten und Kenntnisse von Kindern, ihr Kénnen und ihr
Wissen. Dazu gehért auch die Fahigkeit, Sprache(n)

zu beherrschen. Kinder setzen sich mit den Erschei-
nungen der Welt auseinander und stellen Fragen an die
Welt: Woher kommen die Wolken? Warum knurrt mein
Bauch? Wie kommen die Worte durchs Telefon? Wie

ist es, wenn man tot ist? Wieso-weshalb-warum-Fragen
beschaftigen gerade drei- bis sechsjahrige Kinder aus-
giebig und sind Anlasse fur Spiele, Experimente oder
schopferische Tatigkeiten. So erweitern sie ihr Weltwis-
sen und erproben ihre motorischen oder kognitiven
Fertigkeiten. Begeistert entwickeln Kinder Experten-
schaft (fir Spinnen, Dinosaurier, Knoten, den Werkraum
etc.) und geben ihr Wissen und Kénnen gerne weiter.

Kindertageseinrichtungen geben Kindern vielfaltige
An-regungen zur Besché&ftigung mit Sachthemen

in allen Bildungsbereichen. Sie bieten Kindern die
Chance, auch Themen zu begegnen, die ihnen unter
Umsténden in ihren familidren Zusammenhéngen nur
schwer zuganglich sind.

Padagogische Fachkrafte kdnnen die Entwicklung von
Sachkompetenz férdern, indem sie das Kind u.a. darin
unterstltzen,

e Deutsch als Erst- oder Zweitsprache zu beherrschen
und andere Sprachen kennen zu lernen (Sprach-
kompetenz)

e sich mit verschiedenen Sachthemen auseinander-
zusetzen und sich neuen Themen zuzuwenden
(Allgemeinwissen)

e Experten fir immer neue Themen zu werden und
ihre Expertenschaft auch anderen mitzuteilen
(Fachwissen)
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Lernmethodische Kompetenz

Lernmethodische Kompetenz aufzubauen bedeutet fir
Kinder, das Lernen zu lernen und sich die eigenen Lern-
und Bildungsprozesse bewusst zu machen. Die eigene
Verédnderung wahrzunehmen, ist fir Kinder immer
faszinierend. Sie vergleichen ihre Fotos und stellen fest,
wie sie gewachsen sind. Sie weisen mit Stolz darauf hin,
dass sie etwas gelernt haben (auf die Toilette gehen,
bis 10 zahlen, Roller fahren etc.). Indem sie Uber diese
Verdnderungen und ihren aktiven Beitrag dazu nach-
denken, finden sie eigene Antworten auf die Fragen:
Was mache ich, wenn ich etwas nicht weil3 oder kann?
Wie lerne ich?

Lernmethodische Kompetenzen entwickeln Kinder
nachhaltig nur dann, wenn sie fragend entdecken und
eigene Antworten suchen. Dazu brauchen sie Erwach-
sene, die individuelle Lernwege akzeptieren und nicht
vorschnell mit Losungen bei der Hand sind. Erst die
Reflexion darUber, wie sie sich verandert haben und
wie sie bestimmte Fertigkeiten und Kenntnisse (zum
Beispiel Sachkompetenz) erworben haben, fihrt dazu,
dass Kinder sich ihrer Lernmethodischen Kompetenz
bewusst werden und sie anschlieBend gezielt nutzen
kénnen. In diesem Zusammenhang sind die Dokumen-
tationen der Bildungsprozesse hilfreich, wenn sie den
Kindern zugédnglich sind, mit ihnen gemeinsam reflek-
tiert und gemeinsam angefertigt werden.

Padagogische Fachkrafte konnen die Entwicklung von

Lernmethodischer Kompetenz férdern, indem sie das

Kind u.a. darin unterstitzen,

e zu beobachten, Fragen zu entwickeln und sich
eigene Aufgaben zu stellen (Neugier)

e Antworten zu suchen und eigene Ldsungswege
zu erproben (Forschergeist)

e sich selbstandig Sachwissen anzueignen,
zu Uberprifen und weiterzuentwickeln
(Wissenserweiterung)

e gerzielt Hilfsmittel oder Unterstiitzung zu nutzen
(Ressourcennutzung)

e Uber den eigenen Bildungsprozess nachzudenken
und sich mit anderen darliber auszutauschen
(Reflexionsfahigkeit)



Exkurs: Zum Verhéltnis von Bildung und Erziehung

Bildung und Erziehung sind zwei Seiten einer Medaille. Sie beschreiben verschiedene Perspektiven
auf den Prozess, in dem sich Kinder die Welt aneignen. Vereinfacht gesagt, bedeutet Bildung die
Aktivitat des Kindes bei der Aneignung von Welt, wéhrend Erziehung auf den Beitrag der Erwachse-
nen dazu verweist.

Erziehung geht von der Erziehungsbediirftigkeit des Kindes aus. Mit Erziehungsbediirftigkeit ist die
Tatsache gemeint, dass jedes Kind auf Erziehung angewiesen ist, um selbstédndig zu werden und sich
in die Gesellschaft integrieren zu kénnen. Erziehung verfolgt Erziehungsziele, will andere Menschen
Jpositiv beeinflussen”. Erziehung verweist damit deutlich auf die Perspektive der Erwachsenen:

Was halten wir fir wichtig und richtig? Wie sollen Kinder sein? Was sollen Kinder lernen? Diese
Erziehungsziele werden durch Erziehungsmittel bewusst oder unbewusst zu erreichen versucht. Sie
spielen insbesondere im sozialen Lernen eine Rolle (Welche Normen und Werte sollen Kinder sich
aneignen?), aber auch im Bereich der Gesundheitserziehung (Kinder sollen Kérperhygiene lernen!
Kinder sollen sich gesund ernédhren!) oder der Umweltpadagogik (Kinder sollen die Natur achten!).
Eine Kernfrage der Padagogik war seit jeher: Wie gelingt es, Kindern die Dinge zu vermitteln, die uns
Erwachsenen wichtig sind?

Bildung dagegen meint die Aneignungstéatigkeit des Kindes. Bildung istimmer ,sich bilden” und
kann nur von den Kindern selbst geleistet werden. Damit ist auch die Frage, ob Erziehungsziele,

die Erwachsene verfolgen, erreicht werden, letztlich immer von den Bildungsaktivitaten der Kinder
abhangig. Sie entscheiden durch ihr aktives Handeln, ob und wie sie Inhalte, Werte und Normen, die
Erwachsene den Kindern vermitteln wollen, von diesen Gbernehmen. Inwiefern sie dazu bereit sind,
hangt auch von der Bindung des Kindes an seine Bezugspersonen ab. Bindung ist die Briicke zwi-
schen Bildung und Erziehung. Gute Bindungen férdern die Chance, dass Kinder sich bildend mit den
von Erwachsenen zugemuteten Themen auseinandersetzen.

Erziehung nimmt in Kindertageseinrichtungen einen hohen Stellenwert ein. Viele Tatigkeiten der
padagogischen Fachkrafte sind von Erziehungszielen, die sie verfolgen, beeinflusst. Pddagogische
Fachkréfte entscheiden - Gber den Tagesablauf, iber die Raumgestaltung, Uber Angebote, sogar
darlber, ob und tUber was Kinder mitentscheiden dirfen. Diese erzieherische Tatigkeit von Erwach-
senen ist unverzichtbar. Kinder sind auf Erziehung angewiesen. Ohne diesen erzieherischen Rahmen
waren sie allein gelassen. Erziehung hat damit aber auch Einfluss auf Bildung. Uber Erziehung werden
Bildungsmaoglichkeiten erdffnet oder eingeschrankt.

Dieses Verhéltnis zwischen Bildung und Erziehung klingt schon bei Maria Montessori an.

Sigurt Hebenstreit umschreibt das Motto von Montessori ,Hilf mir, es selbst zu tun!” wie folgt: ,Alle
wirklich wichtigen Schritte muss jeder Mensch alleine tun: Niemand kann fir einen anderen kauen
und verdauen, niemand kann fur einen anderen denken oder fihlen. Alles muss durch den eigenen
Kérper, den eigenen Kopf und das eigene Herz laufen” (Hebenstreit 1999, S. 57).
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1.5 Demokratie und Nachhaltige Entwicklung
als Leitprinzipien

In einer Demokratie muss Demokratie auch als Leitbild
der pddagogischen Arbeit 6ffentlicher Erziehungsin-
stitutionen fungieren. Wie das Zusammenleben von
Menschen (demokratisch) geregelt sein sollte, wird hier
als Rahmen grundsatzlicher Uberzeugungen beschrie-
ben, an dem sich Ziele, Strukturen und konkrete Hand-
lungsweisen der Institutionen und der paddagogischen
Fachkréfte als ihrer Vertreter orientieren sollten.

Demokratie basiert auf den Menschenrechten und den
damit verbundenen Grundwerten Freiheit, Gerechtig-
keit und Solidaritat. Dass diese individuellen Rechte
der einzelnen Gesellschaftsmitglieder auch fur Kinder
gelten, ist international in der UN-Konvention fur die
Rechte des Kindes vom 20. November 1989 vereinbart.
Demokratie als Leitprinzip sichert den Kindern demo-
kratische Rechte zu und wendet sich gegen undemo-
kratische Verfahrensweisen. Demokratie als Leitprinzip
unterstitzt Kinder darin, am Leben in einer demokra-
tischen Gesellschaft autonom, solidarisch und kompe-
tent teilhaben zu kénnen.

In Kindertageseinrichtungen erleben Kinder in der
Regel das erste Mal auBerhalb der Familie, wie eine
Gemeinschaft zwischen Kindern und Erwachsenen
geregelt ist, wie Entscheidungen gefallt werden und
welchen Einfluss sie auf diese Prozesse haben. Sie
erleben, ob alle Entscheidungen von anderen gefallt
werden oder ob ihre Stimme gehort wird und sie Ein-
fluss auf die Gestaltung ihres unmittelbaren Alltags in
der Einrichtung haben. Wenn Demokratie als Leitprin-
zip angewendet wird, sind Kindertageseinrichtungen
ein Lern- und Ubungsfeld fiir demokratische politische
Bildung und wirken als ,Kinderstube der Demokratie”
(vgl. Hansen, Knauer, Friedrich 2004).

Alle Kindertageseinrichtungen stehen vor der Frage,
welche Rechte sie Kindern zugestehen wollen. Rechte
zu haben, bedeutet immer auch, um diese Rechte zu
wissen und diese Rechte eigenstéandig in Anspruch
nehmen zu kénnen. Dies kénnen Kindertageseinrich-
tungen gewshrleisten, indem sie im Rahmen ihrer
Konzeption eindeutig festlegen, worlber Kinder mit-
entscheiden dirfen und wie die Beteiligungsverfahren
geregelt sind. Demokratie als Leitprinzip verlangt also
Partizipation.
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Demokratisches Denken und Handeln entsteht nicht
von selbst. Niemand wird als Demokrat geboren. Zu
den Grundkompetenzen fir Demokratie gehéren
die Fahigkeiten, die eigenen Interessen zu erkennen
und anderen gegenlber zu vertreten, sich in andere
hineinzuversetzen, soziale Situationen zu analysieren,
Konflikte wahrzunehmen und zu kléren, Handlungs-
alternativen zu erkennen und ihre Folgen einzuschat-
zen. Der Erwerb dieser Fahigkeiten kann schon in
Kindertageseinrichtungen beginnen und in der Schule
weiter entwickelt werden.

Zum Leitprinzip Demokratie gehért auch das Prinzip
der Nachhaltigen Entwicklung, das als Leitbild fiir die
Gestaltung unserer Zukunft fungiert. Mit Nachhaltigkeit
ist die Aufgabe beschrieben, bei allem Streben nach
mehr Lebensqualitdt und wirtschaftlichem Aufschwung
auch die natirlichen Lebensgrundlagen und die soziale
Gerechtigkeit zwischen den Menschen als MaBstab fiir
alle Entscheidungen zu nehmen. Das bedeutet, das
Nachhaltigkeit auf die Verantwortung, nicht nur fir
alle Menschen weltweit, sondern auch fir die nach-
folgenden Generationen verweist.

~Nachhaltige Entwicklung ist eine Entwicklung, die
die Lebensqualitidt der gegenwértigen Generation
sichert und gleichzeitig zukiinftigen Generationen
die WahImd&glichkeit zur Gestaltung ihres Lebens
erhalt” (Hauff 1987).

Nachhaltigkeit konkretisiert sich nicht nur in der acht-
samen Begegnung mit der Natur. Nachhaltigkeit ist
ein Grundprinzip, das verlangt, in allen Bereichen die
sozialen, dkologischen, kulturellen und dkonomischen
Folgen des eigenen Handelns zu beriicksichtigen.
Nachhaltige Entwicklung fordert Kinder und pada-
gogische Fachkrafte gleichermal3en.

Die Orientierung an der Nachhaltigkeit ist eine ethische
Entscheidung zu der sich ca. 180 Staaten dieser Welt
auf der Weltkonferenz zu Umwelt und Entwicklung
1992 in Rio de Janeiro bekannt haben.

Demokratie und Nachhaltigkeit sind in Kindertages-
einrichtungen gleichzeitig Erziehungsziele und Hand-
lungsprinzip.



Resiimee .’

Die Unterstiitzung der Kinder in ihren Bildungsprozessen gelingt dann, wenn sich padagogische

Fachkrafte zunédchst mit ihrem eigenen Bildungsverstéandnis auseinandersetzen. In den Bildungsleit-

linien stehen die Selbstbildungspotentiale von Kindern im Mittelpunkt. Kindertageseinrichtungen

kénnen die Bildungsfortschritte der Kinder vor allem beférdern, indem sie:

e davon ausgehen, dass jedes Kind sich die Welt auf seine individuelle Art und Weise erschlief3t

e Kinder dabei unterstitzen, die Welt immer differenzierter wahrzunehmen und zu begreifen

e Kindern neue Themen, Fragen und Aufgaben zumuten

e darauf achten, dass Kinder insbesondere in der Eingewdhnungsphase sichere Bindungen aufbauen
kénnen, die ihnen die nétige Sicherheit fir die Auseinandersetzung mit der Welt in der Kindertages-
einrichtung geben

e die unterschiedlichen Bedirfnisse von Kindern aller Altersgruppen bericksichtigen

e Kinder dabei unterstitzen, Selbst-, Sozial-, Sach- und Lernmethodische Kompetenzen zu erwerben
und damit die Fahigkeit der Kinder zu autonomem und solidarischem Handeln starken

e die Kindertageseinrichtung als demokratische Gemeinschaft gestalten, in der Kinder erste
Erfahrungen mit demokratischem und nachhaltigem Denken und Handeln machen kénnen

Dabei sind sich die pddagogischen Fachkrafte des besonderen Verhaltnisses von Bildung und Erzie-
hung bewusst.
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2. Querschnittsdimensionen von Bildung

in Kindertageseinrichtungen

Im Mittelpunkt der Bildungsleitlinien stehen die indi-
viduellen Bildungsprozesse jedes einzelnen Kindes.
Bildungsférderung im Sinne der Leitlinien kann daher
nur gelingen, wenn die pddagogischen Fachkrafte
Unterschiede (Differenzen) bei allen Beteiligten be-
ricksichtigen. Diese Differenzen werden im Folgenden
als Querschnittsdimensionen beschrieben, die in allen
Bildungsbereichen eine Rolle spielen. Aus den Quer-
schnittsdimensionen ergeben sich neben den Anfor-
derungen an die péddagogischen Fachkrafte spezifische
Herausforderungen an Leitungen, Tradger und Fachbera-
tungen der Einrichtungen.

Die Querschnittsdimensionen beschreiben die Diffe-

renzen zwischen

e den Generationen (Partizipationsorientierung)

e den Geschlechtern (Genderorientierung)

e unterschiedlichen Kulturen
(Interkulturelle Orientierung)

e unterschiedlichen Begabungen und Beein-
trachtigungen (Inklusionsorientierung)

e unterschiedlichen sozialen Lebenslagen
(Lebenslagenorientierung)

e unterschiedlichen Lebensumfeldern
(Sozialraumorientierung)
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2.1 Partizipationsorientierung -
Beriicksichtigung des Verhéltnisses
der Generationen

Kinder sind aufgrund ihrer Erziehungsbedurftigkeit
immer von Erwachsenen abhéngig. Sie brauchen Liebe
und Geborgenheit, Bindung und Schutz, Anregung und
Begleitung. Aufgabe und Verantwortung der Erwach-
senen ist es, diese Bedirfnisse von Kindern zu erfillen.
Kinder und Erwachsene sind aufgrund der Erziehungs-
bedirftigkeit von Kindern immer ungleiche Partner.
Kinder bringen sehr unterschiedliche familidre Erfah-
rungen Uber das Verhéltnis von Kindern und Erwach-
senen in Kindertageseinrichtungen mit.

Die Querschnittsdimension der Partizipations-
orientierung beschéaftigt sich mit der Frage, wie
Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen diese
ungleiche Partnerschaft gestalten wollen: ,Welche
Konstellation zwischen ungleichen Partnern halten
wir fir angemessen?” (Kupffer 1980, S. 19).

Die Abhangigkeit der Kinder von den Erwachsenen
geht einher mit einer ungleichen Verteilung von Macht.
Erwachsene treffen in vielen Fragen Entscheidungen
fir Kinder. Sie entscheiden auch darlber, ob sie den
Kindern die Freiheit zugestehen, iber bestimmte
Fragen mit oder selbst zu bestimmen. ,Die Freiheit des
jungen Menschen ergibt sich nicht von selbst, sie muss
gewollt, beschlossen und gestaltet werden” (Kupffer
1980, S. 19). Demokratie als Leitprinzip fordert dazu auf,
das padagogische Verhaltnis zwischen Kindern und Er-
wachsenen in Kindertageseinrichtungen demokratisch
zu gestalten. Ein demokratisches Verhéltnis zwischen
Kindern und Erwachsenen beruht auf Partizipations-
rechten der Kinder.

JPartizipation heif3t, Entscheidungen, die das
eigene Leben und das Leben der Gemeinschaft
betreffen, zu teilen und gemeinsam Lésungen fir
Probleme zu finden” (Schréder 1995, S. 14).

Partizipationsorientierung meint, die Gestaltung des
Alltags in der Kindertageseinrichtung als gemeinsame
Aufgabe von Kindern und Erwachsenen zu verstehen.
Im Alltag der Einrichtungen geht es immer wieder
darum, unterschiedliche Interessen wahrzunehmen,
zu thematisieren und auszugleichen. Partizipation ist
mehr als eine punktuelle Beteiligung von Kindern bei
einzelnen Fragen. Sie zieht sich als pddagogisches
Prinzip durch den gesamten Alltag der Kindertages-
einrichtung.



§ 16 Kindertagesstattengesetz
Schleswig-Holstein

(2) Die Kinder in Kindertageseinrichtungen sind

entsprechend ihrem Entwicklungsstand, insbe-

sondere im schulpflichtigen Alter, bei Angele-

genheiten, die ihren Tagesablauf betreffen, zu

beteiligen.

Bei der Partizipationsorientierung geht es um die
Gestaltung symmetrischer Beziehungen zwischen
gleichwertigen (nicht gleichen!) Partnern. Partizipation
konkretisiert sich im Dialog zwischen Kindern und pad-
agogischen Fachkréften. Sie beinhaltet das Miteinan-
der-Verhandeln, das Aushandeln von Interessen und
letztlich gemeinsam getroffene Entscheidungen. Um
sich in ihre eigenen Angelegenheiten einmischen zu
kédnnen, missen Kinder erleben, dass ihnen zugehort
wird, dass ihre Meinung gefragtist und ihre Interessen
bericksichtigt und mit einbezogen werden.

Partizipationsorientierung beinhaltet, Kindern die
Ubernahme von Verantwortung zuzugestehen - fiir sich
selbst und fir die Gemeinschaft. Kindern Verantwor-
tung fur sich selbst zuzugestehen, bedeutet nicht, sie
sich selbst zu iiberlassen, sondern AuBerungen ihrer
sinnlichen Wahrnehmung (,Mir ist nicht kalt.”), ihrer
Geflhle (,Ich bin witend.”) und ihrer BedUrfnisse (,Ich
habe keinen Hunger.”) ernst zu nehmen. Eine solche
Haltung erfordert, sich auch mit Mittern und Vatern
auseinanderzusetzen. Wenn Fachkréfte Kinder selbst
entscheiden lassen, ob sie beim Spielen drauBen eine
Jacke anziehen oder nicht, geht dies nicht, ohne die
Erziehungsberechtigten einzubeziehen. Andernfalls
kdnnten diese irritiert oder verdrgert werden.

Kinder kénnen und wollen schon frih Verantwortung
fur die Gemeinschaft ibernehmen. Kindertageseinrich-
tungen kénnen ihnen dazu vielfdltige Moglichkeiten
bieten: die Verantwortung fur ein Tier, die Verantwor-

tung flr einen Raum, die Verantwortung fir den Einkauf

des Frihstiicks und vieles mehr. Partizipationsorientie-
rung férdert frithes gesellschaftliches Engagement.

Nur eine strukturelle Verankerung ihrer Beteiligungs-
rechte sichert Kindern Partizipation unabhangig von der
aktuellen Stimmungslage der Erwachsenen. Dies kann
durch regelméBig stattfindende Kinderkonferenzen,
Kinderrate oder Kinderparlamente geschehen sowie
durch die Formulierung einer ,Kita-Verfassung”, in der
die Kinderrechte genau beschrieben werden. Fir eine
strukturelle Verankerung von Kinderrechten zu sorgen,
istin besonderer Weise eine Aufgabe der Leitungen
der Einrichtungen.

Padagogische Fachkrafte, die Partizipationsorientierung

umsetzen,

e verstehen die Kindertageseinrichtung als Lebens-
raum, den es gemeinsam zu gestalten gilt

e begreifen Konflikte als produktive Méglichkeiten,
verschiedene Interessen miteinander auszuhandeln

e erdffnen den Kindern Mitwirkungsmaoglichkeiten
bei Entscheidungen, die sie betreffen (durch eine
dialogische Haltung und die strukturelle Veranke-
rung von Partizipationsrechten)

e gestehen den Kindern Verantwortung fiir sich selbst
und fiir die Gemeinschaft zu

e wissen um die Schlisselstellung von Partizipation
fur Bildung und demokratische Erziehung

Partizipationsorientierung verweist neben der Beteili-
gung der Kinder auch auf die Beteiligung von Mittern
und Vatern, sowie des Teams der Kindertageseinrich-
tung.

‘ Zum Weiterlesen

Hansen, Ridiger; Knauer, Raingard; Friedrich,
Bianca (2004): Die Kinderstube der Demokratie.
Partizipation in Kindertageseinrichtungen, Kiel
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2.2 Genderorientierung -
Beriicksichtigung des Verhéltnisses
der Geschlechter

Kinder setzen sich schon friih damit auseinander,
dass sie ein Madchen oder ein Junge sind. Wie sind
Madchen und Frauen, Jungen und Ménner? Was
machen Médchen, was Jungen? Wie werde ich Frau,
wie Mann? Die Vorstellung vom eigenen Geschlecht
wird im alltdglichen Handeln und den Interaktionen
zwischen den Kindern und zwischen den Kindern und
den Erwachsenen immer wieder hergestellt. In der
Auseinandersetzung mit sich und den Reaktionen der
anderen erwerben Kinder nach und nach ihre soziale
Geschlechtsidentitat (Gender).

Die Querschnittsdimension der Genderorien-
tierung beschaftigt sich mit der Frage, wie Fach-
krafte in Kindertageseinrichtungen die Kinder
im Prozess der Identifikation mit dem eigenen
sozialen Geschlecht (Gender) begleiten wollen.

Wie starr oder flexibel soziale Geschlechtsrollen sind,
ist in besonderer Weise davon abhéngig, wie Ge-
schlechterrollen durch Erwachsene oder in den Medien
thematisiert werden. Ein Festhalten an etablierten Vor-
stellungen von Méadchen- und Jungenrollen (das macht
ein Madchen, so verhalt sich ein Junge) ist dabei genau
so einengend wie der Versuch Erwachsener, jeglichen
geschlechtstypischen Verhaltensweisen entgegenzu-
wirken. Wenn Kinder erleben, dass Erwachsene ihre
Verhaltensweisen haufig mit ihrer Geschlechtsrolle
verbinden (un/typisch Madchen, un/typisch Junge),
werden Geschlechterunterschiede ,dramatisiert”.

Ziel ist es, jedem Madchen und Jungen mdoglichst viel-
faltige individuelle Bildungsmaoglichkeiten zu eréffnen.

Padagogische Fachkrafte kdnnen dazu beitragen, in-
dem sie reflektieren, welche Bedeutung das Geschlecht
der Kinder, aber auch der Erwachsenen in der Kinder-
tageseinrichtung hat. Im Mittelpunkt sollte dabei nicht
die Rolle als Madchen oder Junge stehen, sondern das
einzelne Subjekt, das neben anderen Merkmalen eben
auch Madchen oder Junge ist. Wenn p&dagogische
Fachkrafte M&dchen und Jungen ein breites Angebot
erdffnen, wenn sie ihr eigenes Geschlechtsrollenverhal-
ten flexibel gestalten, wenn es ihnen gelingt, moglichst
wenig ,typisierende” Rickmeldungen zu geben (un/
typisch Madchen, un/typisch Junge), dann unterstiitzen
sie jedes Madchen, jeden Jungen dabei, sich auf ihren
individuellen Bildungswegen weniger durch Ge-
schlechtsrollenstereotype einschranken zu lassen.
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Genderorientierung stellt auch Anforderungen an die
Zusammensetzung der Fachkrafteteams. Nach wie vor
sind Kindertageseinrichtungen vor allem ein Arbeits-
feld fiir weibliche Fachkréfte. Neben einer genderorien-
tierten Personalplanung kénnen Kindern Begegnungen
mit ménnlichen Erwachsenen in der Kindertagesein-
richtung auch durch die Einbindung von Vatern, GroB3-
vatern, Zivildienstleistenden oder Ehrenamtlichen
sowie im Rahmen von Projekten erméglicht werden.

Padagogische Fachkrafte, die genderbewusst arbeiten,

e reflektieren ihre eigenen Vorstellungen von Frauen-
und Mannerrollen

e beobachten, wie sich Maddchen und Jungen
mit unterschiedlichen Themen und Anforderungen
auseinandersetzen

e erdffnen Madchen und Jungen vielfaltige Méglich-
keiten, ihre Kompetenzen zu erweitern

e ermuntern Madchen und Jungen, sich mit vielfal-
tigen Bildungsthemen auseinander zu setzen

e thematisieren geschlechterstereotype Einengungen
der Kinder untereinander

e thematisieren geschlechtsbezogene Fragen auch
mit Mittern und Vatern

Eine genderbewusste Padagogik verbessert fir Mad-
chen und Jungen die Chancen, sich vielen Bildungsthe-
men - vermeintlich madchen- wie jungentypischen -
zuzuwenden. Diese Querschnittsdimension ist auch in
das Gender-Mainstreaming-Konzept einer Einrichtung
einzubeziehen.

‘ Zum Weiterlesen

Walter, Melitta (2005): Jungen sind anders,
Mé&dchen auch. Den Blick schérfen fir eine
geschlechtergerechte Erziehung, Miinchen



2.3 Interkulturelle Orientierung -
Beriicksichtigung des Verhiltnisses
unterschiedlicher Kulturen

Was fir uns selbstverstandlich ist, ist immer auch

kulturell gepragt. Zur Kultur gehéren:

e Sprache(n)

e Kulturprodukte (Schrift, Spiele, Bilder, Bauten,
Musik etc.)

e beobachtbare Handlungsmuster und Ausdrucks-
formen (Sitten und Gebrauche, Essensrituale,
Wohnkultur etc.)

e Bilderim Kopf”, die zunéchst unsichtbaren
Wertorientierungen, die das Handeln der Menschen
leiten (Einstellungen, Erziehungsvorstellungen,
Rollenbilder, Religionen etc.)

Die Art und Weise, wie man sich begriBt, was Kinder
dirfen oder nicht, was als angenehm oder unange-
nehm empfunden wird, all das ist durch die eigene
Kultur beeinflusst. Kinder setzen sich vor allem mit dem
auseinander, was ihnen in der Kultur, in der sie auf-
wachsen, als bedeutsam begegnet. Kulturelle Selbst-
verstandlichkeiten dienen Kindern und Erwachsenen
als ,Gelander” fur ihre Lebensfihrung.

Die Querschnittsdimension der Interkulturellen
Orientierung beschéftigt sich mit der Frage, wie
die Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen mit
kulturellen Unterschieden umgehen wollen.

In Kindertageseinrichtungen begegnen sich Kinder und
Erwachsene unterschiedlicher Kulturen. Wenn sie mit-
einander kommunizieren, kénnen sie kulturell bedingte
Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede feststellen.
Kulturelle Unterschiede werden als Ungewohntes, als
Fremdes wahrgenommen. Sie kénnen die Erwachsenen
beunruhigen - die paddagogischen Fachkréfte genauso
wie die Mitter und Vater. Interkulturelle Orientierung
als Querschnittsdimension in Kindertageseinrichtungen
fordert pddagogische Fachkréfte auf, die Vielfalt der
Kulturen wahrzunehmen und sie als eine von vielen
Aspekten in ihre Arbeit einzubeziehen. Wenn kulturelle
Unterschiede als Bereicherung wahrgenommen wer-
den, wird der Migrationshintergrund von Kindern nicht
als Defizit bewertet (z.B. fehlende Deutschkenntnisse),
sondern als Ressource (z.B. Zweisprachigkeit).

Dabei werden die pddagogischen Fachkrafte immer
wieder in Situationen geraten, in denen fremdes Ver-
halten sie irritiert und vor die Frage stellt, ob sie dieses
Verhalten als kulturelle Eigenheit akzeptieren oder
kritisch Position beziehen wollen, weil sie es als un-
vereinbar mit ihren eigenen Grundwerten empfinden.
Solche Situationen sind leichter zu bewéltigen, wenn
sich die padagogischen Fachkréfte im Team miteinan-
der verstandigt haben, was im Dialog mit Mittern und
Vétern verhandelbar ist und was nicht. Dabei geht es
letztlich um eine Positionsbestimmung zu der Frage,
welche Grundrechte fur alle Menschen gelten sollen
(dieser Aspekt spielt nicht nur bei Eltern mit Migrations-
hintergrund eine Rolle!).

Wenn das Fachkréfteteam sich aus Menschen mit un-
terschiedlichen kulturellen Hintergriinden und anderen
Muttersprachen zusammensetzt, kann dies den inter-
kulturellen Dialog erleichtern. Durch Fachkréfte, die
selbst Migrationserfahrungen haben, findet die Ausei-
nandersetzung mit kulturell bedingten Unterschieden
in der Einrichtung auf verschiedenen Ebenen selbstver-
standlicher statt. Auch die Bereitschaft von Kindern und
Eltern mit und ohne Migrationshintergrund, sich kritisch
mit den eigenen kulturellen Normen und Werten aus-
einanderzusetzen, kann so erhéht werden.

Padagogische Fachkrafte, die interkulturelle Orientie-

rung berlicksichtigen,

e sind sich der eigenen Kultur bewusst

e versuchen die Vielfalt méglicher kulturell gepragter
Perspektiven zu verstehen

e versuchen mit Mittern und Véatern sowie Kindern
anderer Kulturen in einen Dialog zu treten

e tauschen sich regelmaBig mit Miittern und Vatern
aus

e haben aber auch geklart, was nicht verhandelbar ist

e beobachten die unterschiedlichen Formen interkul-
tureller Kommunikation zwischen den Kindern und
unterstlitzen sie dabei, diese zu erweitern

e betrachten Zwei- und Mehrsprachigkeit als Normal-
fall und Entwicklungschance

e unterstitzen bei Bedarf auch Mitter und Vater
(z.B. durch Vermittlung von Sprachkursen oder inter-
kulturelle Begegnungen)
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Interkulturelle Orientierung in Kindertageseinrichtun-
gen erdffnet Kindern unterschiedlicher kultureller
Herkunft die Chance, ihre eigenen Bildungszugange

zu ihrer Herkunftskultur und zu anderen Kulturen zu
finden. Ohne eine interkulturelle Ausrichtung der pada-
gogischen Arbeit bleiben insbesondere die Bildungs-
chancen von Kindern mit, aber auch jene von Kindern
ohne Migrationshintergrund dauerhaft eingeschrankt.

‘ Zum Weiterlesen

- Kuhlemann, Medi (2004): Wir sind dabei.
Interkulturelles Lernen in der Kindertagesstétte,
Hrsg.: Aktion Kinder- und Jugendschutz Schleswig-
Holstein e.V., Kiel

- Preissing, Christa (2000): Und wer bist du?
Weinheim, Basel

- Preissing, Christa; Wagner, Petra (Hrsg.) (2003):
Kleine Kinder, keine Vorurteile? Interkulturelle und
vorurteilsbewusste Arbeit in Kindertageseinrich-
tungen, Freiburg, Basel, Wien

- Ulich, Michaela; Oberhuemer, Pamela; Soltendieck,
Monika (Hrsg.) (2001): Die Welt trifft sich im Kinder-
garten. Interkulturelle Arbeit und Sprachférderung,
Weinheim, Basel, Berlin
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2.4 Inklusionsorientierung -
Beriicksichtigung unterschiedlicher
Begabungen und Beeintrachtigungen

Jedes Kind wird mit individuellen Dispositionen gebo-
ren, die Einflisse auf die Bildungsprozesse des Kindes
haben. Neben unterschiedlichen Begabungen kén-
nen dies auch Behinderungen oder gesundheitliche
Beeintréachtigungen sein. Diese Dispositionen bilden
fur jedes Kind die Basis, von der aus es sich die Welt
aneignet.

Die Querschnittsdimension der Inklusionsorientie-
rung beschaftigt sich mit der Frage, wie Fachkrafte
in Kindertageseinrichtungen die individuellen
Voraussetzungen und Bedurfnisse der Kinder
beriicksichtigen wollen.

Inklusionsorientierung verweist darauf, dass es normal
ist, unterschiedlich zu sein. Kinder dirfen nicht anhand
ihrer individuellen Fahigkeiten klassifiziert werden (Kin-
der mit und ohne Behinderungen, gesunde und kranke
Kinder, Kinder mit oder ohne besondere Begabungen,
deutsche und auslédndische Kinder etc.). Inklusion
nimmt immer die ganze Personlichkeit eines Kindes in
den Blick. An erster Stelle steht die Wahrnehmung der
Fahigkeiten und Ressourcen - auch von Kindern mit Be-
hinderung, Sonderbegabungen, mangelnden Sprach-
kenntnissen etc.. Alle Kinder bringen unterschiedliche
Voraussetzungen mit und haben damit spezifische
Bediirfnisse in Bezug auf Bildungsunterstiitzung.
Kinder, die besondere Unterstiitzungsbedarfe haben,
brauchen spezifische bzw. zusatzliche Angebote (durch
Zivildienstleistende, integrierte Therapieangebote,
Sprachférderung, zusétzliche Herausforderungen etc.).

Padagogische Fachkrafte, die Inklusionsorientierung

umsetzen,

e erkennen die individuellen Ressourcen aller Kinder
mit und ohne Handicaps oder besonderen
Begabungen

e suchen individuell nach Wegen, die Handlungs- und
Bildungsmoglichkeiten jedes Kindes zu erweitern

e fordern alle Kinder entsprechend ihrem individuellen
Entwicklungsstand heraus

e fordern gemeinsame Aktivitadten zwischen Kindern
mit und ohne Handicaps oder besondere Bega-
bungen

e wirken Ausgrenzungsprozessen entgegen

e arbeiten eng mit Mittern und Vétern zusammen und
unterstiitzen diese

e arbeiten gegebenenfalls mit heilpddagogischen
oder anderen Fachkréften zusammen, bzw. regen an,
dass sich die Einrichtungsleitung oder der Tréger fir
die individuellen Interessen der Kinder einsetzt



Inklusionsorientierung in Kindertageseinrichtungen
muss gewahrleisten, dass Behinderungen und spezi-
fische Forder- und Unterstitzungsbedarfe von Kindern
erkannt und in der pddagogischen Arbeit bericksich-
tigt werden.

‘ Zum Weiterlesen

- Booth, Tony; Ainscow, Mel; Kingston, Denise
(2006): Index fiir Inklusion. Lernen und Spiel in
der Inklusiven Kindertageseinrichtung entwickeln,
Frankfurt am Main

- Rohrmann, Sabine; Rohrmann, Tim (2005):
Hochbegabte Kinder und Jugendliche.
Diagnostik - Férderung - Beratung, Miinchen

2.5 Lebenslagenorientierung -
Beriicksichtigung unterschiedlicher
sozialer Lebenslagen

Die Lebenslage der Familie hat immer auch Einfluss auf
die Lebenslage des Kindes. Sie wird beeinflusst durch
das Einkommen und das Bildungsmilieu der Eltern, die
familidre Situation, die kulturelle Herkunft, Schicksals-
schlédge und vieles mehr. Kinder sind von privilegierten
wie von schwierigen Lebenslagen ihrer Eltern immer
mit betroffen. Damit alle Kinder fiir sie optimale Bil-
dungschancen haben, gilt es, die Differenz in den sozia-
len Lebenslagen der Kinder wahrzunehmen und Kinder
in belastenden und benachteiligten Lebenssituationen
besonders zu férdern.

Die Querschnittsdimension der Lebenslagen-
orientierung beschaftigt sich mit der Frage, wie
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen Kinder

in ihren individuellen Lebenslagen wahrnehmen,
insbesondere Kinder in belastenden Lebens-
situationen unterstitzen und individuelle Benach-
teiligungen ausgleichen wollen.

Dieser Auftrag fur Kindertageseinrichtungen als
Jugendhilfeeinrichtungen ist im SGB VIII (Kinder- und
Jugendhilfegesetz) festgeschrieben.

§ 1 SGB VIII: Recht auf Erziehung,
Elternverantwortung, Jugendhilfe

(1) Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Férde-
rung seiner Entwicklung und auf Erziehung zu
einer eigenverantwortlichen und gemeinschafts-
fahigen Personlichkeit.

(3) Jugendhilfe soll zur Verwirklichung des
Rechts nach Absatz 1 insbesondere
1. junge Menschen in ihrer individuellen
und sozialen Entwicklung férdern und
dazu beitragen, Benachteiligungen zu
vermeiden oder abzubauen,
2. Eltern und andere Erziehungsberechtig-
te bei der Erziehung beraten und unter-
stitzen,
3. Kinder und Jugendliche vor Gefahren
fir ihr Wohl schitzen,
4. dazu beitragen, positive Lebensbedin-
gungen flr junge Menschen und ihre
Familien sowie eine kinder- und familien-
freundliche Umwelt zu erhalten und zu
schaffen.
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Kinder in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung
zu férdern und dazu beizutragen, Benachteiligungen
zu vermeiden und abzubauen, heif3t fir pddagogische
Fachkréfte,
e alle Kinder, d.h. insbesondere auch diejenigen,
die in belastenden und benachteiligten Lebens-
verhéltnissen leben, in ihren Bildungsprozessen
spezifisch zu férdern
e die Kompetenzen von Mittern und Vatern zu nutzen
e Mdtter und Vater zu unterstitzen mit dem Ziel,
Benachteiligungen abzubauen und eine bessere
Basis fiur die kindliche Bildung zu schaffen

Welche Unterstiitzungsbedarfe Kinder und Familien
haben, erfahren die pddagogischen Fachkréfte, wenn
sie die Betroffenen befragen.

Padagogische Fachkrafte, die lebenslagenorientiert

arbeiten,

e orientieren ihre Arbeit an den konkreten Lebens-
lagen, in denen die Kinder und Familien ihrer Ein-
richtung leben

e stehen in engem Dialog mit Mittern und Vatern

e unterstitzen Kinder und Eltern in belastenden und
benachteiligten Lebenssituationen bei der Lebens-
bewaltigung

e suchen Kooperationspartner und bieten Unterstit-
zungsangebote gemeinsam mit anderen Jugend-
hilfetragern an

Lebenslagenorientierung erméglicht es, dass jedes

Kind in seinen sozialen Bezligen wahrgenommen wird

und betont die Zusammenarbeit mit Mittern und
Vatern.

‘ Zum Weiterlesen

- Arbeiterwohlfahrt Bundesverband e. V.
(Hrsg.) (2007): Alle Kinder braucht das Land -
Handreichung zur Prévention von Armut in
Tageseinrichtungen fiir Kinder, Bonn

- Kita Spezial 4/2006: Armut bei Kindern

- Gerstacker, Ruth (2001): Eltern und Profis
gemeinsam. Netzwerk Familienzentrum minimaxi,
TPS Profil

- Paritatisches Bildungswerk e.V. (Hrsg.)( 2007):
nah dran. Familienbildung in Familienzentren,
Wuppertal

Kindertageseinrichtungen als Familienzentren

Kindertageseinrichtungen stehen vor der Herausforderung, sich zusétzlich zu ihrem Kernauftrag auch
als Familienzentren zu konzipieren. In solchen Zentren erfahren Kinder und Eltern Unterstitzung ,aus
einer Hand". Dies kann die Vermittlung von Beratungsangeboten (z.B. durch Sprechstunden des ASD
oder der Erziehungsberatung in der Kindertageseinrichtung) beinhalten wie auch die Initiierung von
Eltern-Selbsthilfegruppen (z.B. durch die Schaffung von Treffpunkten fiir Eltern in der Kindertagesein-
richtung). Dazu kénnen die Vermittlung von Babysitterdiensten oder Tagespflege, das Angebot von
Sprachkursen oder Elternschulen und vieles mehr gehoren.
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2.6 Sozialraumorientierung - Beriicksichtigung
unterschiedlicher Lebensumfelder

Die Kinder und ihre Familien in ihrem Lebensraum
wahrzunehmen, beinhaltet auch den Stadtteil, den

Ort, das Dorf in die pddagogische Arbeit mit einzu-
beziehen. Kinder leben in staddtischen oder landlichen
Milieus, in Mehrfamilienhdusern oder in Hausern mit ei-
genem Garten, in verkehrsberuhigten Gegenden oder
an einer HauptstraBe. Sie kdnnen sich in der ndheren
Umgebung gefahrlos frei bewegen, finden vielfaltige
Spielmdglichkeiten und sind lber ihre Familien in enge
Nachbarschaften eingebunden oder sie sind auf den
engen Raum in der Wohnung verwiesen. Die Bildungs-
moglichkeiten von Kindern sind auch durch den Sozial-
raum, in dem sie leben, beeinflusst.

Die Querschnittsdimension der Sozialraumorien-
tierung beschaftigt sich mit der Frage, wie Fach-
kréfte in Kindertageseinrichtungen die Méglich-
keiten und Beschrankungen der Lebensumfelder
der Kinder beriicksichtigen wollen.

Sozialraumorientierung fordert von Kindertageseinrich-
tungen die schon aus dem Situationsansatz bekannte
Offnung nach innen und nach auBen (vgl. Colberg-
Schrader, Krug, Pelzer 1991, S. 151 ff.). Indem Kinder
die ndhere Umgebung kennen lernen, kénnen sie

sich selbstandiger im o6ffentlichen Raum bewegen

und erweitern ihr Wissen und Kénnen. Gleichzeitig
lernen andere die Kinder kennen (der Backer, die
Blrgermeisterin, der Polizist). Sozialraumorientierung
als Querschnittsdimension verweist auch auf Verédnde-
rungsmoglichkeiten im 6ffentlichen Raum. Wie kénnen
Spielrdume, Verkehrswege, Wohnungsumfelder so
verandert werden, dass Kinder sie gefahrlos fir ihre
Erkundungen und Spiele nutzen kénnen?

Kindertageseinrichtungen sind relevante Akteure im
Gemeinwesen, die Kinderinteressen vertreten und sich
fur eine kinderfreundliche Gestaltung des &ffentlichen
Raums einsetzen kénnen. Sozialraumorientierung in
Verbindung mit Partizipationsorientierung und dem

Leitprinzip der Demokratie beinhaltet auch, den Kin-
dern selbst die M&glichkeit einer Interessenvertretung
in der Gemeinde zu er6ffnen. So kénnen sich Kinder
an der Neugestaltung des Spielplatzes beteiligen oder
Verkehrsplaner bei einer kinderfreundlichen Verkehrs-
planung beraten.

Padagogische Fachkrafte, die sozialraumorientiert

arbeiten,

o wissen, wo und wie Kinder und Familien wohnen

e kennen Ressourcen der Region und binden sie
ggf. in ihre paddagogische Arbeit ein (Angebote fir
Kinder und Familien, Spielméglichkeiten, Vereine,
Verbande etc.)

e versuchen Kindern Méglichkeiten zu eréffnen, die
ihnen ihr Wohnumfeld vorenthalt

e pflegen (auch mit den Kindern) enge Kontakte zu
den Nachbarn der Einrichtung

e kennen die politischen Vertreter im Stadtteil

e engagieren sich bei der Gestaltung des 6ffentlichen
Raums im Interesse der Kinder und mit den Kindern

Sozialraumorientierung als Querschnittsdimension ver-
langt von Kindertageseinrichtungen, sich als Teil der re-
gionalen Bildungslandschaft zu verstehen und sich mit
den anderen Akteuren im Gemeinwesen zu vernetzen.

‘ Zum Weiterlesen

- Deinet, Ulrich (2005): Sozialrdumliche Jugendarbeit.
Grundlagen, Methoden und Praxisrezepte,
Wiesbaden

- Preissing, Christa (Hrsg.) (2003): Qualitét im Situa-
tionsansatz, Weinheim, Basel, Berlin, S. 16, 34-36,
273-289

- Stahmer, Birgit (2005): Unsere Kindertageseinrich-
tung unterstlitzt die Kinder dabei, ihre Blrgerrechte
in der Gemeinde wahrzunehmen, KiTa spezial 4:
Partizipation, S. 29-32

g

Resiimee

Die Querschnittsdimensionen verweisen auf Aspekte des paddagogischen Handelns der Fachkréafte,
die in allen Bildungsbereichen bei der Férderung individueller Bildungsprozesse des Kindes eine
Rolle spielen, und auf die Notwendigkeit, die Differenzen zwischen den Kindern und zwischen ihren
Lebenssituationen wahrzunehmen. Die Querschnittsdimensionen fordern einerseits die padago-
gischen Fachkréfte in der Alltagsarbeit mit den Kindern, andererseits die Leitungen, Fachberatungen
und Tréger - insbesondere bei der Konzeptentwicklung. Dabei kdnnen nicht immer alle Querschnitts-
dimensionen gleichermalen bericksichtigt werden - es geht vielmehr darum, diese Dimensionen
stets im Blick zu haben und situationsabhéngig zu reflektieren.

23



3. Bildungsbereiche

Bei der Entdeckung und Aneignung der Welt begeg-
nen Kinder vielen Themen. Diese Themen werden im
Folgenden in sechs Bildungsbereichen zusammen-
gefasst, die jeweils eine Facette des ganzheitlichen
kindlichen Bildungsprozesses betonen:
e Musisch-asthetische Bildung und Medien - oder:
sich und die Welt mit allen Sinnen wahrnehmen
o Korper, Gesundheit und Bewegung - oder:
mit sich und der Welt in Kontakt treten
e Sprache(n), Zeichen/Schrift und Kommunikation -
oder: mit Anderen sprechen und denken
e Mathematik, Naturwissenschaft und Technik
- oder: die Welt und ihre Regeln erforschen
e Kultur, Gesellschaft und Politik - oder:
die Gemeinschaft mitgestalten
e Ethik, Religion und Philosophie - oder:
Fragen nach dem Sinn stellen

Die Bildungsbereiche, deren Bezeichnungen aus

dem KiTaG Schleswig-Holstein Gbernommen wurden,
orientieren sich am gemeinsamen Rahmen der Lénder
fur die frihe Bildung in Kindertagesstétten, der von der
Jugendministerkonferenz und der Kultusministerkonfe-
renz 2004 verabschiedet wurde (vgl. Kultusministerkon-
ferenz 2004).

Kinder bilden sich immer gleichzeitig in mehreren
Bildungsbereichen. Wenn ein Kind mit Fingerfarben
ein Haus malt, beschéftigt es sich gleichzeitig mit den
Themen (&sthetische) Wahrnehmung, Kérper und
Bewegung sowie vielleicht auch mit der Bedeutung von
Symbolen. Kinder entwickeln ihre Fragen immer aus
Alltagszusammenhéngen heraus, die gleichzeitig ver-
schiedene Lernherausforderungen beinhalten. Daher
ist die Beschreibung von Bildungsbereichen kinstlich.
Die Bildungsbereiche stellen keine ,Schulfacher” dar!
Sie dienen lediglich den pddagogischen Fachkraften
zur Beobachtung und Reflexion.
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Auch die Reihenfolge, in der die Bildungsbereiche
beschrieben sind, stellt keine Gewichtung im Sinne von
wichtiger oder unwichtiger dar. Fir die Einrichtungen
empfiehlt sich, die Bildungsbereiche nicht einfach
nach- oder nebeneinander abzuarbeiten, sondern
immer wieder darliber nachzudenken, wie die hier
dargestellten Themen fir die Kinder in der eigenen Ein-
richtung zugénglich sind und wie Aneignungsprozesse
noch starker unterstitzt werden kdnnen.

Die Darstellung jedes Bildungsbereichs gliedert sich in

e eine kurze Einfihrung in die Themen des Bildungs-
bereichs,

e cine exemplarische Darstellung, wie Kinder den
Themen dieses Bildungsbereichs begegnen und

e Hinweise auf die Anforderungen an die Bildungs-
begleitung durch péddagogische Fachkréfte in
diesem Bildungsbereich.

AbschlieBend wird fir jeden Bildungsbereich ein

Aspekt herausgegriffen, der das Spezifische dieses

Themas fur Null- bis Dreijahrige und Schulkinder

schlaglichtartig beleuchten soll.

Eine Hilfestellung zur Umsetzung der Bildungsbereiche
und die Bildungsarbeit mit Unter-Dreijahrigen bieten
die Handreichungen fir die Ausgestaltung der Bil-
dungsbereiche (siehe Anhang).

LFrihkindliche Bildung ist in erster Linie Selbstbildung
im sozialen Kontext” (Schafer 2003, S. 31). Daher gilt
es in allen Bildungsbereichen, die unterschiedlichen
Voraussetzungen bei den Kindern (Querschnittsdimen-
sionen) zu bericksichtigen.



3.1 Musisch-asthetische Bildung und Medien -
oder: sich und die Welt mit allen Sinnen
wahrnehmen

Ein Kind hat hundert Sprachen

Ein Kind hat

hundert Sprachen

hundert Hande

hundert Gedanken

hundert Weisen zu denken

zu spielen und zu sprechen.

Immer hundert Weisen

zuzuhdren

zu staunen und zu lieben

hundert Weisen zu singen und zu verstehen
hundert Welten

zu entdecken

hundert Welten

zu erfinden

hundert Welten

zu traumen.

Ein Kind hat hundert Sprachen

Doch es werden ihm neunundneunzig geraubt

Loris Malaguzzi, Reggio Emilia, 1985
(Ubersetzt von Annette Dreier 1999)

Dem Bildungsbereich ,Musisch-&sthetische Bildung
und Medien” geht es darum, die vielfaltige Wahrneh-
mungs- und Ausdrucksféhigkeit von Kindern zu erhal-
ten und zu erweitern.

Zum Thema Musisch-asthetische Bildung

Asthetische Erfahrungen bilden den Anfang der Bil-
dungsprozesse des Kindes. Das Wort Asthetik kommt
aus dem Griechischen und bedeutet ,viel-sinnliche
Wahrnehmung”. Kinder entdecken die Welt mit allen
Sinnen. Noch vor einem Sprach- oder Symbolverstand-
nis ist die sinnliche Wahrnehmung fir sie das erste
Fenster zur Welt.

,Das Baby muss sich ... einer schwierigen Aufga-
be hingeben, ndmlich der, etwas wahrzunehmen,
aber noch nicht zu wissen, wie diese Wahrneh-
mung geordnet, in sich strukturiert und abge-
grenzt werden kénnte” (Schafer 2003, S. 49).

Uber ihre Sinne erschlieBen sich Kinder die ihnen un-
bekannte Welt. Sie differenzieren ihre Wahrnehmung,
erkennen in der Vielfalt erste Muster und Strukturen.
Sie ahmen diese nach, formen sie fantasierend um und
gestalten sie neu. Asthetische Erfahrungen bilden die
Grundlage fur kindliches Denken.

Indem Kinder die Welt sinnlich wahrnehmen und
ihren Wahrnehmungen Ausdruck verleihen, verbinden
sie ihre innere und ihre duBere Welt und verfeinern
ihre Wahrnehmung immer mehr. Kinder machen ihre
Gedanken, Gefluhle und Interpretationen in der Ausei-
nandersetzung mit der Welt sichtbar. Sie geben ihnen
Formen oder driicken sie in Farben oder Kldngen aus.
Der Bildungsbereich umfasst auch die Bandbreite der
bildenden (Malerei, Bildhauerei etc.) und darstellen-
den (Theater, Tanz etc.) Kiinste und der Musik. Die
Beschaftigung mit musisch-asthetischen Themen in
Kindertageseinrichtungen kann die vielfaltigen Wahr-
nehmungsformen der Kinder und ihre individuellen
Ausdrucksformen unterstitzen.

Wie Kinder musisch-asthetischen Themen begegnen

Musik und Rhythmus

Rhythmen und Musik bestimmen schon frih die Ent-
wicklung von Kindern. Sie lauschen Gerduschen und
Liedern und antworten mit ihren Méglichkeiten. Sie
erforschen die Klangeigenschaften unterschiedlicher
Materialien. Gesang, Rhythmus und Musikinstrumente
faszinieren Kinder, sprechen sie emotional und kognitiv
an. Musik ist hdufig mit Bewegung verbunden. Kinder
tanzen, hipfen oder laufen im Rhythmus der Musik.
Aber auch andere Aktivitdten werden mit Musik verbun-
den - z.B. malen, matschen, kneten.

Malen und Gestalten

In der Erfahrung und Auseinandersetzung mit viel-
faltigen Materialien driicken Kinder ihre Wahrneh-
mungen, Ordnungen, Gefiihle, Ideen und Gedanken
aus. Sie beobachten und geben ihre Beobachtungen
wieder (malen Schattenbilder oder pausen Miinzen ab).
Sie variieren ihre Ausdrucksweisen (malen auf grof3en
Blattern ihren Kérperumriss, kneten sich aus Ton oder
zeichnen ihr Portrait). Im Gesprach tiber ihr Handeln er-
zahlen sie Geschichten und verbinden Gestaltetes mit
Ideen (Warum haben wir einen Schatten? Sind unsere
Beine langer als die Arme?).
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Rollenspiele und Theater

Sich in andere Rollen hinein zu versetzen, ist ein wich-
tiger Entwicklungsschritt bei der Entdeckung der eige-
nen Identitat. In Rollenspielen kénnen Kinder ihre Ge-
danken und Gefiihle ausdriicken. Sie werden Prinzessin
oder Pirat, Schornsteinfegerin oder Sénger. Sie stehen
auf einer groBBen Biihne vor vielen Kindern oder spielen
zu zweit in einer Ecke des Gartens. In Puppenspielen,
Rollenspielen oder Schattenspielen ibernehmen Mad-
chen und Jungen andere Rollen und erweitern damit
ihr Ausdrucks- und Handlungsrepertoire.

Zum Thema Medien

Kinder begegnen Medien schon friih - in Form von
Blchern, bewegten Bildern im Fernsehen, Musik und
erzahlten Geschichten auf Horspielkassetten oder im
Radio, am Computer oder auf Spielekonsolen. Dabei
sind sie keine Objekte der Medien, sondern setzen sich
als Subjekte mit ihnen auseinander. ,Kinder erfreuen
sich an Mediengeschichten, leiden an ihnen, &ngstigen
sich, versuchen sie zu verstehen. Geschichten aus Bi-
chern und Fernsehen sind kognitives Material, um sich
mit der Wirklichkeit auseinanderzusetzen” (Deutsches
Jugendinstitut 1994 a, S. 22).

Welche Medienerfahrungen Kinder mitbringen, ist stark
davon abhéngig, welchen Zugang sie in ihren Familien
zu Medien haben und welche Rolle diese hier spielen
(Lesekultur, Fernsehgewohnheiten, Computernutzung).
Dabei verdndert sich die Art und Weise des Medien-
gebrauchs auch in Abhangigkeit vom Alter - je alter
Kinder werden, desto eigenstandiger werden sie in der
Mediennutzung.

Welche Bedeutung Medien fir die Bildung von Kindern
haben, hédngt u.a. davon ab, wie und wie lange sie sie
nutzen. Die Beschaftigung mit Medien als Thema in
Kindertageseinrichtungen kann eine aktive, vielsinnige
Auseinandersetzung mit Medien unterstitzen.

Wie Kinder dem Thema Medien begegnen

Medieninhalte

Medien erzihlen Geschichten, bieten Informationen,
erdffnen Kindern neue ,Fenster zur Welt". In Bilder-
blchern, Filmen, Horspielkassetten etc. kdnnen Kinder
Bekanntes (wieder-) finden oder Neues entdecken. Wie
mit diesen Inhalten umgegangen werden kann, unter-
scheidet sich je nach Medium: Bilderblcher lassen sich
von vorne und hinten immer wieder ,lesen”. Kassetten
erzahlen auch beim zwanzigsten Horen eine Geschich-
te auf die gleiche Weise. Filme im Fernsehen bieten
diese Wiederholungsmaéglichkeiten nicht. Allen Medien
gemeinsam ist, dass die Inhalte, die Kindern hier
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begegnen, ,Erfahrungen aus zweiter Hand"” darstellen
- sie sind nicht direkt sinnlich erlebbar. Der Frosch im
Bilderbuch oder im Fernsehen ist nicht lebendig.

Er spricht nur wenige Sinne an, kann nicht mit allen
Sinnen ganzheitlich wahrgenommen werden. Hinzu
kommt: Die Welt, die Kindern in Bilderbichern, Fern-
sehfilmen oder auf Horspielkassetten begegnet, ist
immer schon vorinterpretiert. Damit kdnnen Medien
LErfahrungen aus erster Hand" (selbst erlebte sinnliche
Erfahrungen) nicht ersetzen, sehr wohl aber erganzen.

Nutzung von und Umgang mit Medien

Im Umgang mit Medien erwerben Kinder immer auch
Kompetenzen der Mediennutzung: Wie ,liest” man ein
Bilderbuch? Wie wechselt man Fernsehkanéle? Wie
schaltet man den Kassettenrecorder ein? Wozu kann
man eine Zeitung nutzen? Wie benutzt man ein Lexi-
kon?

Herstellung eigener Medien

Kinder kdnnen Medien auch selbst herstellen - sie
malen ein Bilderbuch, nehmen eine Horspielgeschichte
auf, drehen einen Film, gestalten auf dem PC eine
Bildergeschichte. In diesen Tatigkeiten sind sie nicht
nur Nutzer sondern Gestalter von Medien.

Bewertung von Medien

Mit zunehmendem Alter kénnen Kinder eine analy-
tische, distanziert-kritische Haltung zu Medien erwer-
ben. Voraussetzung dafr ist, dass Kinder Bewertungs-
kriterien entwickeln, nach denen sie Medien beurteilen:
Was gefallt mir an diesem Bilderbuch? Was gefallt mir
nicht? Worlber lache ich, wenn ich einen Film sehe?
Wann bin ich aufgeregt? Wann fiirchte ich mich? Wie
wird eine Geschichte im Bilderbuch oder auf einer Kas-
sette erzdhlt? Was finde ich dabei schén? Was nicht?

Anforderungen an Bildungsbegleitung
in Kindertageseinrichtungen

(Asthetische)Wahmehmung ist die Basis kindlicher
Bildungsprozesse und spielt in der Bildungsférderung
daher eine wichtige Rolle. Kindertageseinrichtungen
bieten viele Mdglichkeiten, Kinder bei der Aneignung
musisch-asthetischer Bildung und der Begegnung mit
Medien zu unterstitzen. Dabei spielen insbesondere
folgende Aspekte eine Rolle:

Ganzheitliche Wahrnehmung (Wahrnehmung mit allen
Sinnen) férdern

Kinder begegnen der Welt mit allen Sinnen: dem visu-
ellen (Sehsinn), dem auditiven (Horsinn), dem taktilen
(Tastsinn), dem kinasthetischen (Bewegungs-, Kraft- und
Stellungssinn), dem vestibuléren (Gleichgewichtssinn),
dem olfaktorischen (Geruchssinn) und dem gustato-
rischen (Geschmackssinn). Erst das Zusammenspiel der



Sinne ermdglicht es dem Kind, die Welt in sich aufzu-
nehmen. Bildungsbegleitung erfordert daher, kom-
plexe, viel-sinnige Wahrnehmung zu férdern, indem
den Kindern ermdglicht wird, selbst zu sehen, zu horen,
zu fuhlen, zu handhaben, zu balancieren, zu riechen,

zu schmecken.

Die Vielfalt des Ausdrucks férdern

Kinder driicken ihre Welt-Wahrnehmungen in vielen
Sprachen aus. Dies erfordert von den pddagogischen
Fachkréften, die vielféltigen Ausdrucksweisen der
Kinder wahrzunehmen und ihnen Méglichkeiten anzu-
bieten, diese zu erweitern. Padagogische Fachkrafte
kénnen Kinder darin unterstitzen, zu sagen, zu singen,
zu malen, zu kneten, zu matschen, zu tanzen, zu spielen,
zu toben etc., was sie bewegt.

Individuelle Wahrnehmung und individuellen Ausdruck
in den Mittelpunkt stellen

Die Begleitung musisch-asthetischer Bildungsprozesse
ist nicht auf das Ergebnis ausgerichtet (das fertige Bild,
das gelungene Lied, den gedrehten Film). Im Vorder-
grund stehen die Wahrnehmungen und die Erfahrun-
gen des Kindes und seine Versuche, diese Wahrneh-
mungen und Erfahrungen auszudriicken.

Medienerfahrungen der Kinder aufnehmen,

begleiten und erweitern

Welche Bedeutung Medien im Alltag der Kinder spie-
len, ist in jeder Familie unterschiedlich. Kindertagesein-
richtungen kénnen die Medienerfahrungen der Kinder
aufnehmen, begleiten und, wo es sinnvoll erscheint,
erweitern. Padagogische Fachkrafte konnen Kindern
Zugénge zu Bilderblchern, Lexika oder Fachblchern
ebnen. Sie kénnen ihnen erméglichen, Fotos im
Computer zu betrachten oder zu einer eigenen Kinder-
gartenzeitung zusammenzustellen. Sie kénnen Kinder
aber auch darin unterstiitzen, ihre Medienerfahrungen
zu verarbeiten. Dies gilt insbesondere, wenn Kinder in
ihrer Familie Medien mehr passiv konsumieren als aktiv
nutzen und einseitige (visuelle und auditive) Sinnes-
erfahrungen tberwiegen.

Die Entwicklung einer kritischen

Medienbeurteilung begleiten

Kinder diirfen mit ihrer Auseinandersetzung mit
Medien nicht alleine gelassen werden. Paddagogische
Fachkrafte konnen Kinder darin unterstitzen, ihre
Medienerfahrungen auszudriicken und daraus Beur-
teilungskriterien fir Medien zu entwickeln. Die Kinder
kdnnen das wichtigste, lustigste, traurigste oder schau-
rigste Bilderbuch wéhlen, die interessanteste Kassette
oder den langweiligsten Film. Dazu braucht es immer
eine Verstandigung dariber, was als spannend, schon,
langweilig, traurig oder lustig empfunden wird.

Musisch-dsthetische Bildungsanldsse

im Gemeinwesen suchen

Es gibt vielfaltige Méglichkeiten zur Entdeckung
musisch-dsthetischer Ausdrucksformen im &ffentlichen
Raum. Auch hier kénnen Kinder Kunst begegnen -

der Skulptur eines Bildhauers, einem Theaterstick,
einem Konzert, einem Film oder einer Ausstellung.

® Ein Blick auf die Null- bis Dreijahrigen

(Asthetische) Wahrnehmung ist fiir Sdug-
linge und Kleinkinder der erste Zugang zur
Welt. Eine Unterstltzung ihrer Wahrneh-
mungs- und Ausdrucksféhigkeit geschieht
vor allem durch eine anregungsreiche
Umgebung, die sich Kinder dieses Alters
selbsttatig mit allen Sinnen aneignen kon-
nen. Daflir brauchen sie sichere Bindungen
und Erwachsene, die ihnen bei der viel-
sinnigen Erkundung der Welt Zeit lassen.

® Ein Blick auf die Schulkinder

In diesem Alter steigt die Nutzung ins-
besondere von elektronischen Medien
deutlich an. Viele Schulkinder haben unkon-
trollierten Zugang zu zahlreichen Fernseh-
kanalen, Videospielen und zum Internet.
Damit stellen sich an auBerschulische
Bildungseinrichtungen neue Herausforde-
rungen der Begleitung. Fachkrafte kénnen
Kinder vor dem Hintergrund ihrer individu-
ellen Lebensverhaltnisse darin unterstitzen,
Medien und ihre Wirkungen kritisch zu be-
urteilen, zielgerichtet und angemessen zu
nutzen und (z.B. durch die Produktion eines
Videofilms) auch selbst herzustellen.
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Padagogische Fachkrafte kdnnen Kinder in diesem

Bildungsbereich insbesondere férdern, indem sie

e beobachten, wie Kinder die Welt mit allen Sinnen
wahrnehmen (was sie interessiert, was sie
ausprobieren, was sie ignorieren)

e Kindern Zugang zu vielféltigen sinnlichen
Erfahrungen bieten

e die asthetischen Ausdrucksweisen von Kindern
wahrnehmen und wertschétzen

e Kindern Zugang zu vielféltigen Materialien bieten,
mit denen sie sich ausdriicken kénnen

o beobachten, wie Kinder Medien nutzen

e die Medienerfahrungen der Kinder aufnehmen,
begleiten und erweitern

e Kinder darin unterstitzen, selbsttatig mit Medien
(insbesondere mit Bichern) umzugehen

e Kinder darin unterstitzen, selbst Medien
herzustellen

e Kinder darin unterstitzen, mediale Produkte zu
beurteilen

‘ Zum Weiterlesen

- Schafer, Gerd (2003): Bildung beginnt mit der
Geburt. Férderung von Bildungsprozessen in den
ersten sechs Lebensjahren, Weinheim, Berlin,
Basel

- Zimmer, Renate (1995): Handbuch der Sinnes-
wahrnehmung. Grundlagen einer ganzheitlichen
Erziehung, Freiburg, Basel, Wien

- Deutsches Jugendinstitut (Hrsg.) (1994):
Handbuch Medienerziehung im Kindergarten.
Teil 1: Pddagogische Grundlagen, Opladen

- Deutsches Jugendinstitut (Hrsg.) (1994):
Handbuch Medienerziehung. Teil 2: Praktische
Handreichungen, Opladen
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3.2 Korper, Gesundheit und Bewegung - oder:
mit sich und der Welt in Kontakt treten

Dem Bildungsbereich ,Kérper, Gesundheit und Bewe-
gung” geht es darum, den Kindern zu erméglichen,
sich und die Welt durch Bewegung tber ihren Kérper
mit allen Sinnen zu entdecken.

Zu den Themen Kérper, Gesundheit und Bewegung

Die Wahrnehmung des eigenen Kérpers gehort zu den
frihesten Erfahrungen, die Kinder machen.

.Die Kérperwahrnehmungen sind die, die schon
bei der Geburt am weitesten ausgebildet sind.
Das hdngt damit zusammen, dass Bewegung und
andere Kérpererfahrungen schon intrauterin in
hohem MaBe méglich sind” (Schafer 2003, S. 51).

Daher l3sst sich vermuten, dass Nahsinne fur die
Auseinandersetzung des Kindes mit sich und der Welt
zunéchst gréBere Bedeutungen haben als die visuellen
und auditiven Fernsinne. Zu diesen Nahsinnen gehéren
die Empfindung von Druck, Temperatur und Feuchtig-
keit auf der Haut (taktiles System), die Wahrnehmung
der inneren Organe (viscerales System), der Umgang
mit Muskeln und Sehnen in der Bewegung (kinasthe-
tisches System) und die Empfindung der Schwerkraft
und des Gleichgewichts (vestibulares System). Der
eigene Korper ist das erste Experimentierfeld des
Kindes und zugleich das Bindeglied zwischen ,innen”
und ,auBen”, zwischen dem Selbst und der Welt (vgl.
Zimmer 2004 a, S. 29).

Die Qualitat der sensorischen Reizverarbeitung be-
sonders im taktilen, im auditiven und visuellen System
bildet die Basis fur alle weiteren Bildungsprozesse.
Leistungen wie das Erkennen und Differenzieren von Ei-
genschaften, der Raumlage und von rdumlich-zeitlichen
Beziehungen beeinflussen beispielsweise den Erwerb
der Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rech-
nens in herausragendem MafBe.

Seine Bewegungsfahigkeit erméglicht dem Kind, zu
sich selbst - zum eigenen Kérper - und zu der Welt
aktiv Kontakt aufzunehmen, sich selbst und die Welt zu
erforschen, zu be-greifen und zu er-fassen, zu gestalten
und zu verdndern. ,Bewegung ist ein Grundph&nomen
des menschlichen Lebens, der Mensch ist von seinem
Wesen her darauf angewiesen” (Zimmer 2004 a, S. 17).
Dies gilt insbesondere in den ersten Lebensjahren.



Bewegung ermdglicht Eigentatigkeit und strukturiert
so die Vorstellungen von der Welt. ,Bewegung ist eine
elementare Form des Denkens” (Schafer 2003, S. 144).
Erleben Kinder, wie sie erfolgreich handeln, 16st dies
Glicksgefihle und Selbstwirksamkeitserfahrungen aus,
die zu weiterem Handeln motivieren.

Den eigenen Kérper aufmerksam wahrzunehmen, sich
in Bewegung und Ruhe zu erfahren, Wohlbefinden
und Unbehagen zu spiren, sind Erfahrungen, die das
Kind von Geburt an begleiten. Kérperwahrnehmungen
geben dem Kind wichtige Riickmeldungen tber sich
selbst und bilden die Grundlagen fiir einen sensiblen
Umgang mit der eigenen Gesundheit.

.Gesundheit ist ein Zustand vollkommenen kérper-
lichen, geistigen und sozialen Wohlbefindens und nicht
allein das Fehlen von Krankheit und Gebrechen” - so
lautet die Definition der Weltgesundheitsorganisation
(WHO) aus dem Jahr 1946. Sich wohl zu fihlen, die
eigenen Bedirfnisse zu kennen und auszudriicken, ge-
nieBen zu kénnen - all dies sind gesundheitsférdernde
Aspekte in der Entwicklung von Kindern.

Die Beschéftigung mit den Themen Kérper, Gesund-
heit und Bewegung in Kindertageseinrichtungen kann
Kinder bei der Aneignung ihres Selbst und der Welt
unterstutzen.

Wie Kinder den Themen Kérper, Gesundheit
und Bewegung begegnen

Bewegung

Bewegung ist fur Kinder ein Grundbedurfnis. Sie krie-
chen, gehen, laufen, springen, schaukeln, hipfen, wer-
fen, rotieren, sie greifen, fassen, heben, drehen, stoBen,
zerren und vieles mehr. In Innenrdumen wie im Freien
suchen sie immerzu grob- und feinmotorische Bewe-
gungsmoglichkeiten. Dabei entdecken sie den eigenen
Kérper und seine Féhigkeiten, empfinden ihre Geflhle,
geben ihnen kdrperlich Ausdruck, treten in Kontakt mit
anderen Kindern und Erwachsenen, erschlieBBen sich
die dingliche und rdumliche Welt, schaffen Neues oder
verandern Vorgefundenes, vergleichen und messen
sich mit anderen und lernen ihre eigenen kérperlichen
Leistungsgrenzen kennen und steigern (vgl. Zimmer
2004 a, S. 19). In keiner Lebensphase spielt Bewegung
eine so groBe Rolle wie in der Kindheit.

Koérper

Kinder entwickeln durch die Erfahrung des eigenen
Kérpers und seiner Féhigkeiten ein Bild von sich selbst.
Wer bin ich? Was kann ich? ,Der Aufbau des ,Selbst’
ist beim Kind wesentlich geprégt von den Kérperer-
fahrungen, die es in den ersten Lebensjahren macht”
(Zimmer 2004 a, S. 28). Indem es kérperlich aktiv ist,
erfahrt es, was es selbst bewirken kann und erkennt
eigene Starken und Schwéchen. Es will vieles ,alleine
machen. Die Autonomiebestrebungen von Kindern
duBern sich zunachst in kérperlich-motorischen Hand-
lungen: ohne fremde Hilfe aufrecht gehen, sich alleine
anziehen, auf einen Stuhl klettern.

I

Lust und Sexualitat

Kinder interessieren sich fur ihren eigenen Kérper und
den der anderen. Wie fiihlt sich mein Kérper an? Wie
ist es, andere(s) zu berthren? Kinder entdecken ihren
Kérper im Umgang mit Fingerfarben und Kleister,

beim Schattenspiel, beim Betrachten im Spiegel, beim
gegen-seitigen Massieren oder beim Wickeln. Die
sinnliche und lustvolle Erfahrung des eigenen Kérpers
steht in Verbindung zur kindlichen Sexualitat. Schon
frih erlebt das Kind Uber Hautkontakt beim Kuscheln,
Schmusen, Wickeln, aber auch beim Toben und Balgen
lustvolle Gefiihle. Kinder zeigen zudem schon frih eine
genitalbezogene Sexualitat. In den Reaktionen der
Erwachsenen erleben Kinder, welche Teile ihrer Sexuali-
tat ,erlaubt” sind und welche Aspekte ,nicht akzeptiert”
werden.

Erndhrung

Essen und Trinken begegnen Kindern sowohl als
Aspekt der Gesundheitsvorsorge als auch der Kultur.
Was Kinder mégen oder nicht mégen ist individuell
sehr verschieden. Essvorlieben und Essgewohnheiten
werden vor allem in der Familie gepragt und sind kultu-
rell beeinflusst. Essen findet fir Kinder zundchst immer
in sozialen Situationen statt (gemeinsam am Tisch
sitzen, miteinander sprechen oder Tischsitten beach-
ten). Wenn Kinder Esssituationen haufig mit Zwang und
Streit verbunden erleben, kann dies zu Essstérungen
beitragen.

Krankheit

Kinder erleben auch Zeiten, in denen sie sich (korper-
lich oder seelisch) nicht wohl fihlen, in denen sie
mUde sind oder Fieber bekommen, in denen sie sich
verletzt haben oder traurig sind. Indem Kinder lernen,
diese Unterschiede wahrzunehmen und auszudriicken,
indem sie erfahren, gepflegt zu werden und sich selbst
zu pflegen, erwerb