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,Erfolgreich starten”:

Warum es diese Handreichung gibt

Die Betreuung von Kindern im Alter von 0 bis 3 Jahren
in Kindertageseinrichtungen und Tagespflegestellen hat
in den vergangenen Jahren an Bedeutung gewonnen
und ist damit in den professionellen padagogischen Blick
geraten. Erganzend zur familidren Erziehung Uberneh-
men padagogische Fachkrafte und Tagespflegepersonen
fir einen Teil des Tages die Bildung, Erziehung und
Betreuung von Sauglingen und Kleinkindern.

Die Sauglings- und Kleinkindforschung richtet den Blick
auf die Kompetenzen, mit denen Kinder sich von Geburt
an aktiv mit sich, anderen Menschen und der Umwelt

auseinandersetzen und so ihre Entwicklung vorantreiben.

Ausgehend von diesem Blick auf das kompetente Kind
stehen die padagogischen Fachkréfte bei der Entwick-
lung von Angeboten fir Kinder von 0 bis 3 Jahren vor
einer Vielzahl von Fragen:

Wie bilden und entwickeln sich Kinder im Alter
von 0 bis 3 Jahren? Welche BedUrfnisse und Bedarfe
haben sie und wie werden wir diesen gerecht?
(= Kapitel 1)
Wie viel Bindung und emotionale Geborgenheit
bendtigen Kinder dieser Altersgruppe?
(= Kapitel 2)
Welche Bedeutung kommmt der Zusammenarbeit
mit MUttern und Véatern zu und wie kann sie gelingen?
(= Kapitel 2)
Wie erleben kleine Kinder das Gruppengeschehen
und welche Bedeutung hat die Gleichaltrigengruppe?
(= Kapitel 2)

@ Wie mussen die Bedingungen und der padagogische
Alltag gestaltet sein?
(= Kapitel 3)

@ \Welche organisatorischen Rahmenbedingungen
mUssen bedacht werden?
(= Kapitel 4)

In der vorliegenden Broschure wollen wir Impulse und
Denkanstof3e zu diesen Fragestellungen anbieten und
sowohl den Diskurs im Team als auch die fachliche und
personliche Reflexion anregen. Es ist uns ein Anliegen,
die padagogischen Fachkrafte bei den neuen Heraus-
forderungen in der Arbeit mit Kindern im Alter von 0 bis
3 Jahren zu unterstutzen.

Das Kind steht im Mittelpunkt dieser Empfehlungen.
Seine Kompetenzen, seine Individualitat und seine
Fahigkeit, von Geburt an in Beziehung zu treten, sind
im ersten Abschnitt herausgestellt und sollen richtungs-
weisend fiir alle weiteren Uberlegungen sein.



Hinweise zum Text

Im vorliegenden Text kommen Wiederholungen von Aus-
sagen vor. Wiederholungen entsprechen nicht nur dem
kindlichen Lernen, sie sind hier auch notwendig, um die
Ganzheitlichkeit von Lernprozessen in den ausgewahlten
Themenbereichen deutlich zu machen. Wenn es zum
Beispiel um Identitatsbildung geht, spielt dabei auch
Sprache eine wichtige Rolle, und der Hinweis auf Worte
wie ,meins”, ,nein”, ,alleine” etc. ist unerlasslich.

Die Sprachentwicklung wiederum kann nicht ohne den
Bezug auf die ersten sozialen Prozesse gesehen und
dargestellt werden.

Doppelungen und Wiederholungen sind daher in diesen
Empfehlungen gewiinscht und bewusst in Kauf genom-
men. Sie unterstreichen, dass es im Sinne des Kindes
ist, eine Zerlegung in einzelne Entwicklungs- und Funk-
tionsbereiche zu vermeiden.

Ergénzend zu den fachlichen Informationen in dieser
Broschire werden zu den jeweiligen Kapiteln Anregun-
gen fUr das padagogische Handeln, die Raumgestaltung
und das Materialangebot formuliert.

Aus Grinden der besseren Lesbarkeit und wegen des
hohen Frauenanteils bei den Beschaftigten in Kinder-
tageseinrichtungen und Kindertagespflege haben wir
uns im Text fir die weibliche Form , Erzieherin” ent-
schieden und verwenden aufRerdem gleichbedeutend
den Begriff , padagogische Fachkraft”. Wir bitten alle
im Arbeitsfeld tatigen Sozialpddagoginnen und Sozial-
padagogen, Erzieherinnen und Erzieher, Sozialpddago-
gischen Assistentinnen und Sozialpadagogischen Assis-
tenten, Kinderpflegerinnen und Kinderpfleger sowie
alle Fachkrafte mit spezieller Ausbildung und alle Tages-
pflegepersonen, sich hiervon angesprochen zu fihlen.

Auf eine Unterscheidung wollen wir aufserdem hinwei-
sen. Im taglichen Sprachgebrauch werden Kinder im
Alter von 0 bis 3 Jahren héaufig als eine Altersgruppe
genannt. Aufgrund der intensiven und differenzierten
Entwicklung in den ersten Jahren wird diese Verallge-
meinerung den Kindern jedoch nicht immer gerecht. Wir
verwenden in unseren Texten daher flr Kinder zwischen
0 und 12 Monaten den Begriff ,, Sduglinge”. Kinder im
zweiten und dritten Lebensjahr werden , Kleinkinder”
genannt.

Diese Empfehlungen wollen und kénnen keinen An-
spruch auf Vollstandigkeit erheben. Vielmehr mdchten
wir alle padagogischen Fachkréafte ermutigen, ihre eige-
nen Erfahrungen mit Kindern im Alter von 0 bis 3 Jahren
auszuwerten, gemeinsam zu reflektieren und in ihr pada-
gogisches Handeln zu integrieren.



1 Das Kind im Fokus

Kinder sind von Geburt an kooperative und kompetente
Personlichkeiten. Sie entwickeln sich von Anfang an
individuell, ihrem eigenen Tempo, ihrem Temperament
und ihren personlichen Eigenarten entsprechend. Sie
kommen bereits mit angeborenem Wissen und der
Befahigung, zu lernen und sich zu entwickeln, auf die
Welt. Von Anfang an treten sie mit allen Sinnen aktiv

in Kontakt zu ihrer dinglichen Umwelt und zu den Men-
schen, die sie begleiten. Die kindliche Fahigkeit zur Kom-
munikation bewirkt in der Regel, dass sich Erwachsene
so verhalten, dass sie die Lern- und Entwicklungsfahig-
keit der Kinder unterstitzen. Sauglinge und Kleinkinder
sind fur ihre Entwicklung mafgeblich auf sichere und
beschitzende Beziehungen zu Erwachsenen angewie-
sen. Die so entstehende Bindung und die feinflhlige
Begleitung der Erwachsenen sind die Grundvorausset-
zung far jegliche Entwicklung von Kindern.

Um die Kompetenzen von Sauglingen und Kleinkindern
zu erkennen und zu unterstlitzen und um das Bezie-
hungsangebot auf die Besonderheit des Kindes aus-
zurichten, ist es hilfreich, Erkenntnisse aus der
Sauglingsforschung und der Entwicklungspsychologie
heranzuziehen.

In der Literatur wird Entwicklung haufig unterschieden
in die geistig-kognitive Entwicklung, die koérperliche Ent-
wicklung, die psychosoziale, emotionale Entwicklung
und die psychosexuelle Entwicklung. Wir verzichten in
dieser Broschuire auf die vorgenannte Einteilung. Die
inhaltlichen Aspekte dieser Entwicklungsbereiche finden
sich jedoch in allen Kapiteln wieder.

1.1 Das kompetente Kind

Bereits im Mutterleib ist das Kind darauf ausgelegt,
Verbundenheit zu erleben und zu wachsen. Gleich nach
der Geburt stellt sich ihm die lebenslang andauernde
Anforderung, Eigenstandigkeit und Eigensinnigkeit
(Individualitdt und Autonomie) und das Leben in Gemein-
schaft (Zugehorigkeit und Verbundenheit) in ein persén-
liches Gleichgewicht zu bringen.

Sauglinge und Kleinkinder sind motivierte und engagierte
Lernende. Sie bringen hochste Motivation und Kompe-
tenz mit, zu flhlen und wahrzunehmen, zu handeln, zu
lernen und sich einzulassen. Akribisch forschend eignen
sie sich weitere Kompetenzen durch stetiges Ausprobie-
ren, Wiederholen und Nachahmen an. Dabei ist immer
das ganze Kind mit allen Sinnen und dem Korper aktiv.
Kinder verfligen bereits in den ersten drei Lebensjahren
Uber die Fahigkeit, die eigenen Geflihle und Bedurfnisse
wahrzunehmen und ihr Verhalten darauf abzustimmen
(Selbstkompetenz).

Ferner konnen sie eigene Winsche zunehmend ausdrU-
cken, sich in andere einflhlen sowie Bindungen und ers-
te Freundschaften aufbauen (Sozialkompetenz). Sie sind
fahig, Fragen zu entwickeln und sich neuen Aufgaben zu
stellen (lernmethodische Kompetenz). Dabei entwickeln
sie neues Wissen und neue Handlungsféahigkeit (Sach-
kompetenz).

Diese Kompetenzen werden jedoch nicht isoliert vonein-
ander erworben, sondern bedingen sich immer gegen-
seitig.

.Die neue 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 flhren sogar Experimente durch.”
(Gopnik/Kuhl /Meltzoff 2004, S. 11f.).

Vom Tag der Geburt an sorgen Kinder fiir sich als aktiv
handelnde Wesen. Sie wollen sich entwickeln und grofR
werden, sie haben Lust auf die Welt. Dabei kdnnen sie
schon Verantwortung fir ihr Lernen und ihre Zufrieden-
heit Gbernehmen. Dies stellt die Erwachsenen vor die
Herausforderung, die BedUrfnisse und Eigentéatigkeit der
Kinder wahrzunehmen, anzuerkennen und zur Grundlage
ihres Beziehungsangebotes zu machen.



Einige Beispiele

é Definition: Kompetenz
e ,Wahrend der ersten neun Monate, noch bevor Babys

Der Kompetenzbegriff geht weit Uber die Benen-

gehen, sprechen oder auch nur krabbeln kénnen,
erkennen sie bereits den Unterschied zwischen
einem glicklichen, einem traurigen und einem zorni-
gen Gesichtsausdruck und wissen sogar, dass ein
gllcklich aussehendes Gesicht — das lachelt und Falt-
chen um die Augen hat — mit dem Klang einer froh-
lichen Stimme einhergeht” (Gopnik/Kuhl/Meltzoff
2004, S. 46). Sie verfligen also friih Uber die Fahigkeit
zur Interpretation menschlichen Handelns.

Um sich einen angenehmen Reiz immer wieder zu
holen, haben bereits drei Tage alte Babys in einem
Experiment gelernt, die Stimme der Mutter , herbei-
zusaugen”. lhnen wurden von verschiedenen Per-
sonen gesprochene Geschichten von einem Band
abgespielt. Durch einen bestimmten Saugrhythmus
konnten die Kinder einen Schalter in ihrem Schnuller
betatigen und damit ausdriicken, welche Geschichte
sie besonders mochten. Dies war nach mehreren
Versuchen regelmaf3ig die von der Mutter vorgele-
sene Geschichte (vgl. Adam-Lauer 2004, S. 15).
Bereits drei Tage alte Babys konnen also \Wahrneh-
mung differenzieren und Vergleiche anstellen sowie
eine Auswahl von angenehmen Reizen treffen.

Mit zwei Wochen zeigten Babys deutliche Unruhe,

wenn sie sahen, dass ihre Mutter den Mund bewegte,

dabei jedoch die Stimme einer fremden Frau zu horen
war (vgl. Adam-Lauer 2004, S.15). Die akustische
Wahrnehmung ist also bereits frih mit dem optischen
Sinn verknUpft.

nung von Fahigkeiten und Fertigkeiten und die
Aneignung von Wissen hinaus. Unter Kompetenzen
fallen insgesamt die Ressourcen des Menschen.
Sie sind zum einen abhéngig von personlichen
Erfahrungen, Lebensbedingungen und kulturellem
Hintergrund und zum anderen angeboren. Sie
konnen letztlich nur vom Kind selbst aktiv erwor-
ben und erweitert werden.

Kompetenz bezieht sich auf das Handeln in Situa-
tionen, auf die Fahigkeit, Herausforderungen zu
bewaltigen und Probleme zu I6sen. Kompetenzen
verandern sich. Sie werden flexibel und situations-
angemessen eingesetzt und wachsen im Idealfall
standig. Je kompetenter ich bin, desto besser kann
ich mit schwierigen Situationen umgehen und
desto mehr neue Kompetenz kann ich erwerben.
Damit sind Kompetenzen sowohl Voraussetzung
als auch Ziel von Entwicklung und Bildung.

In den frihen Jahren sind vor allem die Bezugs-
personen fur die Bedingungen verantwortlich, die
Kompetenzentwicklung ermaglichen. Kompetenz-
erwerb ist abhéngig von Bindungserfahrungen. Kin-
der bendtigen Herausforderungen, Freiraum und
Zeit, um ihre Entwicklungsaufgaben im eigenen
Sinne zu bewaltigen. Sie brauchen Erwachsene,
die ihnen den Kompetenzerwerb ermdglichen und
zutrauen.




Das Kind erlebt, dass es seine Umwelt durch aktives
Handeln beeinflussen kann und dass andere Menschen
und die Umwelt Einfluss auf seine Person ausiben.
Dabei sammelt es vielfaltige Eindricke und Erfahrungen.
Es interpretiert sie und baut sie kontinuierlich zu einem
Geflecht von Kompetenzen aus. Das Kind fuhlt sich ,(...)
durch seine neu erworbene Kompetenz und ihre begeis-
terte Wurdigung durch seine Eltern oder durch seine
Erzieherinnen und Erzieher in seinem Tun bestatigt und
baut Selbstvertrauen und ein Gefiihl der Selbstwirk-
samkeit auf, was seine Personlichkeitsentwicklung
beeinflusst” (Volkel/Viernickel 2009, S.122).

In diesem Wechselspiel entwickelt das Kind zunehmend
ein Bild von sich selbst. Seine vielfdltigen Kompetenzen
drlicken sich vor allem im Spiel aus, in der Kommunikati-
on mit anderen und in immer differenzierteren Bewe-
gungs- und Wahrnehmungsleistungen. Dabei sind die
wachsenden Kompetenzen zugleich Grundlage flr den
Erwerb neuer Fahigkeiten und Fertigkeiten. Sie sind im-
mer Voraussetzung und Ziel von Entwicklung und Selbst-
bildung.

1.2 Sich und andere entdecken, die Welt erobern -
Selbstbildung in den ersten drei Jahren

Selbstbildung baut immer auf dem bisherigen Erfahrungs-
schatz der Kinder auf. Sie bringen ihre Kompetenzen

ein und entwickeln sie im Tun weiter. Auf der Grundlage
ihres bisherigen Kénnens und ihres Bildes von sich
selbst und von der Welt verarbeiten sie neue Inhalte.
Bildung ist in diesem Prozess immer Selbstbildung.

.Unter Selbstbildung verstehen wir die Tatigkeit, die
Kinder verrichten missen, um das, was um sie herum
geschieht, aufnehmen und zu einem inneren Bild ihrer
Wirklichkeit verarbeiten zu konnen. Wenn sie das nicht
tun, sind wir als Padagogen machtlos. Gehen wir von
dieser Tatigkeit der Kinder aus, setzt das voraus, dass
wir wissen, was in den Kopfen der Kinder vor sich geht.
Das erfahren wir aber nur, wenn wir uns mit ihnen dari-
ber verstandigen”

(Gerd Schéafer zitiert nach: Ministerium fur Bildung und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein 2008. Leitlinien zum Bildungsauftrag von Kindertages-
einrichtungen S. 5).

Auch ein sehr kleines Kind , bewegt sich mit seinen
Fahigkeiten selbststandig in seiner Welt und macht sich
Bilder davon. Wir konnen also die Kinder nicht an einer
bestimmten Stelle abholen, sondern wir missen ihnen
in ihrer Welt begegnen. Das heifst, wir missen einiges
von uns aus tun, damit wir etwas von ihrer Welt erfas-
sen, um sie auch tatsachlich irgendwo anzutreffen”
(Schafer 2007, S.13). Diese Verstandigung zwischen
Kindern und Erwachsenen ist unabdingbar auch fir die
Bildungsprozesse im Alter von 0 bis 3 Jahren.

Aufbauend auf entwicklungspsychologische Kenntnisse,
mUssen padagogische Fachkrafte die individuellen Bil-
dungsbewegungen von Kindern wahrnehmen, anerken-
nen, begleiten und gleichzeitig darauf vertrauen, dass
sich die Kinder aus eigenem Antrieb heraus bilden und
entwickeln wollen. lhre Aufgabe ist es, die Kinder nicht
in ihren Bildungs- und Lernvorgéngen zu stdren, Fehler
zuzulassen und sich mit fertigen , Erwachsenen-Erklarun-
gen” zuridckzuhalten. Dabei ist es wichtig, die eigenen
Entdeckungen der Kinder von Anfang an ernst zu neh-
men, zu begleiten und zu starken. Nur so kann Bildung
und Entwicklung zu tiefer Befriedigung fihren und im-
mer wieder Lust auf neue Herausforderungen machen.



Kinder haben auch in den frihen Jahren vielfaltige
Antriebe, dazu gehoren ihr Bedlrfnis nach Autonomie-
und Kompetenzerleben sowie das Bedlrfnis nach sozia-
ler Eingebundenheit. Wenn diese Bedurfnisse erflllt
sind, tragt das zum Wohlbefinden der Kinder bei. Dieses
Wohlbefinden ist gleichzeitig eine wichtige Vorausset-
zung fur kindliche Bildungsprozesse. Kinder sind, wenn
sie sich sicher, geborgen und kompetent fihlen, bereit,
den nachsten Entwicklungsschritt anzunehmen. Sie
lassen sich dafur auf unzahlige Wiederholungen ein

und nehmen Muhen und Enttduschungen in Kauf (vgl.
Becker-Stoll/Niesel /Wertfein 2009, S.56ff.).

Die Leitlinien zum Bildungsauftrag von Kindertagesein-
richtungen , begreifen Bildung als Aneignungstéatigkeit
eines aktiven Kindes in sozialen BeztUgen und gehen
davon aus, dass Erwachsene Bildungsprozesse durch
Begleitung und Anregung unterstitzen, erweitern und
herausfordern kénnen” (Ministerium fir Bildung und
Frauen des Landes Schleswig-Holstein 2008, S. b).

Auch wenn Erwachsene Kinder intensiv begleiten, kon-
nen sie nicht unmittelbar bewirken, dass sie lernen bzw.
was sie lernen. Lernen mussen auch ganz kleine Kinder
selbst. Die Einwirkung der Erwachsenen kann auch in
den frihen Jahren nicht Uber Angebote hinausgehen.
Wenn die Kinder sie nicht annehmen, lauft die Anregung
ins Leere.

Sich zu bilden muss Kindern nicht beigebracht werden,
sie kdnnen es bereits. Entscheidend sind fir sie Lern-
erfahrungen. Die Gefihle, die mit den neuen Erfahrun-
gen verbunden sind, werden flr ihre zuklnftige Einstel-
lung zum Lernen und flr ihr Herangehen an Probleme
von Bedeutung sein. In den ersten Jahren sind Lust und
Neugierde in Verbindung mit Lernen zentral. Hinzu kom-
men erste Geflihle von Selbstwirksamkeit, also das
Gefuhl, sich etwas zuzutrauen, und die Erfahrung, durch
das eigene Tun etwas in der \Welt oder bei anderen Men-
schen bewirken zu konnen.

é Definition: Selbstwirksamkeit

Das Konzept der Selbstwirksamkeit geht auf Albert
Bandura zurtck. Hierbei wird unterschieden zwi-
schen der Wirksamkeitserwartung (die Uberzeu-
gung, eine Handlung erfolgreich ausfihren zu
konnen, sie sich zutrauen zu kénnen) und der Ergeb-
niserwartung (die Einschatzung, dass die Handlung
zu einem bestimmten Ergebnis flhrt) (vgl. Schnee-
wind 1996, S.208f.).

Schon Kinder im ersten Lebensjahr sind hoch
motiviert, durch ihre Handlungen eine Wirkung zu
erzeugen. Die Wirkung und das Geflhl des Koén-
nens losen bei ihnen sichtlich Freude aus. Mit den
sprachlichen Fahigkeiten im zweiten und dritten
Lebensjahr dulRern sie zunehmend das Beddrfnis,
etwas selbst machen zu wollen.

In den folgenden Kapiteln werden unterschiedliche Bil-
dungs- und Entwicklungsbereiche genauer in den Blick
genommen. Dabei bedingen sich Entwicklung und Rei-
fung sowie Selbstbildung der Kinder immer gegenseitig.
Wenn ein Saugling zum Beispiel von seiner korperlichen
Reife die Voraussetzungen erreicht hat, krabbeln zu ler-
nen, gestaltet er diesen Entwicklungsschritt ganz aktiv
selbst. Er eignet sich selbsttatig seine Art des Krabbelns
an (seitliches Rutschen auf dem Po, sich rlickwarts
schieben 0.4.). Dieser Meilenstein der Entwicklung ist
dann wieder die Grundlage, Neues zu erkunden, sich
die Welt aus einer anderen Perspektive anzueignen, und
sich mit neuen Bildungsinhalten auseinanderzusetzen.
Diese Sichtweise gilt fur alle in den folgenden Abschnit-
ten beschriebenen Entwicklungs- und Bildungsaufgaben.




1.3 Sich seiner selbst bewusst werden —
ich und die anderen

Bereits in den ersten Stunden nach der Geburt kénnen
Sauglinge verschiedene Gesichtsausdrlicke imitieren,
zum Beispiel das Herausstrecken der Zunge oder das
Schirzen der Lippen. Diese nicht reflexartig, sondern
gezielt ausgeflihrten Imitationen zeigen, dass Kinder
schon zu diesem friihen Zeitpunkt einen Unterschied
zwischen sich und anderen Menschen wahrnehmen und
ein GefUhl fur ihren eigenen Korper haben (vgl. Dornes
2010, S.117).

Sauglinge erkennen und erleben von Anfang an sowohl
Gemeinsamkeit als auch Verschiedenheit. Sie nehmen
Grenzen wahr zwischen ihrem eigenen Verhalten und
dem ihrer Bezugspersonen und haben von Geburt an
ein subjektives ldentitdtsempfinden, das sie durch ihre
Beteiligung an Interaktionen weiterentwickeln. Der
wechselseitige Austausch mit den wichtigsten Bezugs-
personen, deren Reaktionen und Haltungen bewirken,
dass Kinder zunehmend ein Gefthl flr und von sich
selbst haben. Sie gelangen so zu Wissen Uber sich und
zur Wertschatzung der eigenen Person. In diesem Pro-
zess, den die Kinder aktiv mitgestalten, entsteht aufer-
dem ein Geflhl fir das Gegenlber, den Anderen (vgl.
Vélkel/Viernickel 2009, S.60f.).

é Definition: Identitat und Persoénlichkeit

Der Begriff Identitat (oder auch Selbst bzw. Selbst-
konzept) beschreibt das Bewusstsein und das Wis-
sen des Menschen Uber die eigenen Eigenschaften
sowie Uber ihre Stabilitat und Veranderbarkeit. Es
geht um die Frage ,,Wer bin ich?” sowie um das
Bewusstsein, dass wir uns von anderen unterschei-
den. Identitat entwickelt sich wahrend der gesam-
ten Lebensspanne. lhre Wurzeln finden sich jedoch
in den frahkindlichen Erfahrungen, zudem wird

sie vom Temperament des Kindes beeinflusst (vgl.
Volkel/Viernickel 2009, S.60).

Der Begriff Personlichkeit beschreibt die besonde-
ren psychischen Eigenschaften und die Verhaltens-
muster, die einen Menschen einzigartig machen,
die ihn also von anderen unterscheiden (vgl.
Zimbardo/Gerrig 2008, S.504).
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Sich der eigenen Einzigartigkeit bewusst werden

Bereits mit zwei bis drei Monaten sind die Handlungen
der Kinder von einem Willensgefihl und dem Wunsch,
Urheber dieser Handlungen zu sein, begleitet. Schon
Sauglinge empfinden sich also als ein ,(...) ,Ich mit Wir-
kung' (...), auch wenn man dieses Geflihl nicht mit dem
erwachsenen Denken und Bewusstsein vergleichen
kann” (Kobelt Neuhaus 2010, S.45).

Dies veranschaulicht ein Experiment: Acht Wochen alte
Sauglinge konnten an einer Schnur ziehen, die um ihren
Arm gewickelt war, woraufhin das Bild eines lachelnden
Kindes, begleitet von einer Melodie, erschien. Rasch ent-
deckten die Sduglinge den Zusammenhang zwischen
ihrer Armbewegung und dem interessanten Ereignis und
zogen haufiger und mit Freude an der Schnur. Als das
Experiment verandert wurde und das Ziehen nicht mehr
das erwartete Ereignis ausloste, wurden einige Kinder
argerlich und zogen vermehrt an der Schnur, andere zeig-
ten Traurigkeit. Kinder erleben demzufolge nicht nur
schon friih ein Willensgefiihl, sondern reagieren auf ein
und dasselbe Ereignis unterschiedlich (vgl. Dornes 1998,
S. 21).

Zunehmend lernen Sauglinge, zwischen eigenen Geflh-
len und Vorstellungen und denen anderer zu unter-
scheiden. Sie erfahren, dass Geflihle und Vorstellungen
geteilt, aber auch unterschiedlich erlebt und ausgedrickt
werden konnen. |hr Forschungsdrang richtet sich jetzt
auch darauf, die Reaktionen des Gegenubers zu ergriin-
den. So versuchen Kleinkinder beispielsweise, durch den
Blick auf die Bezugspersonen herauszufinden, was sie

in bestimmten Situationen ,fihlen sollen”. Sie forschen,
ob die Bezugspersonen ihre Handlungen mit zuversicht-
lichem, angstlichem oder zweifelndem Blick begleiten.
Dadurch gelangen sie zu Vorstellungen tber die Welt
und sich selbst und schéatzen gleichzeitig die konkrete
Situation ein. Sie nehmen beispielsweise den angstlichen
Ausdruck der Erzieherin wahr und halten in ihrem Tun
inne. In diesem Austausch ist auf Dauer die Chance ent-
halten, sich selbst als liebenswert, zuversichtlich und
sicher im Umgang mit der Welt oder auch als unzulang-
lich, unsicher und zurickhaltend zu definieren (vgl. Vol-
kel/Viernickel 2009, S.62).

Im Wechselspiel mit den Bezugspersonen lernt ein Kind
die Bewertung von Geflhlen und den Umgang mit ihnen.
Deshalb ist die Reaktion der Erwachsenen auf die Geflh-
le des Sauglings oder Kleinkindes so bedeutsam.



»Aus dem Verhalten, das ihnen von ihren Bezugsperso-
nen entgegengebracht wird, resultiert das Gefthl und
die Einschatzung, die sie sich selbst entgegenbringen.
Die Reaktionen der Bezugspersonen formen also das
eigene Selbstbild.”

(Volkel/Viernickel 2009, S.62)

Wenn Kinder gegen Ende des ersten Lebensjahres
beginnen, auf Gegenstande zu zeigen und damit andere
Menschen auf diese aufmerksam zu machen, dann ist
dies ein weiteres Indiz dafir, dass Kinder zwischen sich
und anderen unterscheiden. Sie gehen jetzt davon aus,
dass sie auf die Handlungen von anderen Menschen
Einfluss nehmen und diese zu etwas bewegen koénnen.
Im zweiten Lebensjahr beginnen Kinder von sich selbst
zu sprechen, und Objekte und Personen als zu ihnen
gehorig identifizieren. Mit dem Wort ,,nein” grenzen sie
sich zunehmend von anderen ab und bestehen darauf,
Handlungen selbst auszufiihren, meist begleitet von
einem entschiedenen ,alleine”, welches auch mit dem
WegstolRen der Bezugsperson einhergehen kann. Die
Botschaften der Kinder sind hierbei: ,,Ich bin nicht du”
und , Ich habe einen eigenen Willen”. All diese entwick-
lungs- und Bildungsprozesse tragen dazu bei, dass sich
Kinder zunehmend als kompetent und eigenstandig erle-

ben (vgl. Volkel/Viernickel 2009, S. 63 ff).
Ich im Spiegel

Wie reagieren Kinder auf ihr Spiegelbild? Entspre-
chende Untersuchungen geben Hinweise auf die
Ich-Entwicklung.

Der Blick auf’s Kind

Im Alter von sechs bis zwolf Monaten reagieren
Kinder zunehmend aktiver, wenn sie sich im Spiegel
erblicken. Sie bemerken, dass ihre Bewegungen
auch vom Spiegelbild vollzogen werden, und es
scheint ihnen Freude zu machen, dies zu bewirken.
Sie verhalten sich dem Spiegelbild gegentber wie
zu einem Spielpartner (plaudern, anldacheln, Spiel-
sachen anbieten).

Anfang des zweiten Lebensjahres zeigen die Kinder
haufig ein gehemmtes und verunsichertes Verhal-
ten gegenlber dem Spiegelbild, und sie erkennen
noch nicht, dass sie selbst das Spiegelbild sind (vgl.
Kasten 2005, S. 139 f.).

Zwischen dem 18. und 24. Lebensmonat erkennen
sich Kinder dann im Spiegel. Dies macht der soge-
nannte Rouge-Test deutlich. Die Stirn oder die
Wange des Kindes wird moglichst unauffallig mit
einem Farbtupfer versehen. AnschlieRend wird das
Kind vor den Spiegel gesetzt. Kinder schauen sich
jetzt erstaunt im Spiegel an und greifen nach dem
Farbklecks in ihrem eigenen Gesicht und nicht im
Spiegelbild (vgl. Largo 2010, S. 100 ff.).

Autonomiebestrebungen von Kindern -
alles andere als Trotz

Im zweiten Lebensjahr erleben Kinder, dass sie ihre
Umwelt zunehmend beeinflussen kénnen. Sie laufen
immer sicherer und kénnen schneller und selbststan-
diger an neue Orte gelangen. Auch der Umgang mit
Gegenstanden ist vielfaltiger und differenzierter gewor-
den. Die Kinder erkennen die eigenen Fahigkeiten und
Woinsche und die Unterschiede zu anderen Menschen.
Sie experimentieren jetzt mit ihren neu erworbenen
Fahigkeiten und erproben die vielféaltigen Moglichkeiten,
autonom in ihrer Umwelt zu agieren. Erwachsene erle-
ben dies oft als anstrengende Zeit.

Diese Phase verweist jedoch auf eine wichtige kognitive
Entwicklung. Kinder kdnnen sich nun das Ziel ihrer
Handlungen vorstellen. Durch diese Vorstellung ist das
Kind intensiv motiviert und emotional stark angespro-
chen. ,Wird es in der Durchfihrung der Handlung
gestoppt oder behindert, steht ihm zunachst kein alter-
nativer Handlungsplan zur Verfiigung und es kommt zu
einem Systemzusammenbruch” (Rauh 2008, S.219).
Dieser Systemzusammenbruch ist das, was Erwachsene
als Geschrei und Wutausbruch erleben.

Dahinter steckt alles andere als Trotz. Mit diesen Aus-
briichen drlicken Kinder, wenn sie an Grenzen stol3en,
ihre Geflihle aus, etwa wenn sie nicht alles Sandspiel-
zeug, das mit auf den Spielplatz soll, mit zwei Handen
fassen kdnnen; oder wenn das Rollbrett, auf dem sie
das Puppengeschirr transportieren wollen, sich einfach
nicht aus der engen Puppenecke mandvrieren lasst.
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Aber nicht nur die neue Eigenstandigkeit bei Winschen
und Fahigkeiten ist um den zweiten Geburtstag herum
Thema der Kinder und eine Herausforderung fir die
Erwachsenen. Die Kinder bewegt ihr immer differenzier-
teres Wissen darUber, dass andere Menschen andere
Vorstellungen und Winsche haben als sie selbst. Dieser
Unterschied, verbunden mit der neuen persdnlichen
Eigenstandigkeit, muss systematisch erforscht werden.
Das wird deutlich, wenn sich Kinder in diesem Alter ver-
botenen Gegenstanden nahern. |hr Blick ist nicht mehr
wie bisher fasziniert und mit leuchtenden Augen auf das
Objekt der Begierde gerichtet, sondern Kinder nehmen
jetzt den Erwachsenen und seine Reaktionen konzent-
riert in den Blick. Das Kind beobachtet beispielsweise
aufmerksam das Verhalten der Mutter oder der Erziehe-
rin, die ,Nein"” sagt, wenn es mit dem Stein werfen will.
Es geht ihm darum, die Reaktionen der Erwachsenen
einzuschatzen, zu verstehen und den eigenen Spielraum
zu erproben. Fir diese Erkenntnis suchen Kinder die
Konfrontation und nehmen Tranen und Wutausbriche

in Kauf.

Im padagogischen Alltag bedeutet dies, den , Test-
phasen” der Kinder mit freundlicher Konsequenz und
Geduld zu begegnen. Botschaften lUber angemessenes
oder unangemessenes Verhalten sollten sich immer

auf konkrete Situationen beziehen und nicht die Gesamt-
personlichkeit des Kindes infrage stellen.

Dieser Abschnitt im Leben von Kindern ist eine wichtige
Voraussetzung, um Einflhlungsvermogen flr andere zu
entwickeln, denn dies ist nur moglich, wenn ich mich

selbst von anderen unterscheiden kann (vgl. Rauh 2008,

S.221).
Abschied von der Windel -

auch eine Frage von Autonomie und Kontrolle
Mit der Kontrolle von Blasen- und Darmfunktion
erlangen Kinder ein weiteres Stlick Autonomie. Sie
wollen selbst bestimmen, ob und wann sie diese
austben.

Der Blick auf’s Kind

Nicht jedes Kind mag zum Beispiel die Kindertoilet-
ten in der Kindertageseinrichtung benutzen. Man-
ches Kind besteht darauf, sein Tépfchen oder den
Toilettensitz (Aufsatz) zu benutzen, den es von zu
Hause mitgebracht hat. Es kann vorkommen, dass
sich ein Kind die Begleitung durch die Freundin
oder den Freund wiinscht bzw. flir das , groRe
Geschaft” nach einer Windel verlangt. Wieder ein
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anderes schaut lange bei anderen Kindern zu, um
dann plotzlich zu erklaren, dass es die Windel nicht
mehr brauche. So unterschiedlich wie der Weg der
Kinder, so individuell ist auch der Zeitpunkt, meist
zwischen dem 24. und 40. Lebensmonat.

Fur Kindertageseinrichtungen bedeutet dies, die
Initiative des einzelnen Kindes zu erkennen, zu
wiurdigen und zu ermoglichen, mag sie auch noch
so individuell sein.

Grundsatzlich sollte der Abschied von der Windel
auf die Initiative des Kindes hin und in seinem
Tempo erfolgen. Dann gelingt er in der Regel ohne
Schwierigkeiten. Starkes Drangen durch die
Erwachsenen kann auch bei diesem Thema die
Abwehr der Kinder auslésen und zu psychischen
Beeintrachtigungen flhren.

Ich bin ein Madchen, ich bin ein Junge -
Geschlechtsidentitat bilden

Sauglinge kommen nicht geschlechtsneutral, sondern
als Jungen und Madchen zur Welt. Die Kategorisierung
in mannlich oder weiblich ist eines der géangigsten Ord-
nungsschemata in unserer Gesellschaft. Geschlechter-
bezogene Erwartungen begegnen Kindern von Geburt
an, beispielsweise bei Spielzeug, Kleidung, Haarschnitt,
Gestaltung des Kinderzimmers oder wenn es um das
Verhalten geht. Jedes Kind wird dabei von seiner Umge-
bung als Junge oder Madchen behandelt. Dies bedeutet,
er oder sie macht von Geburt an geschlechterspezifische
Erfahrungen. Die Entwicklungsaufgabe jedes Kindes

ist es, herauszufinden, was es personlich bedeutet, ein
Madchen oder Junge zu sein (vgl. Volkel/Viernickel 2009,
S.71)

Obwohl geschlechterbezogenes Verhalten im Alter von
0 bis 3 Jahren deutlich weniger in Erscheinung tritt als
danach, ist es auch bei kleinen Kindern wirksam. Die
Entwicklung der Geschlechteridentitat stellt damit einen
wesentlichen Aspekt der Identitatsentwicklung dar.

Schon im ersten Lebensjahr kénnen Sauglinge die Stim-
men und Gesichter von Mannern und Frauen unterschei-
den. Am Ende des zweiten Lebensjahres ordnen sie bei-
den Geschlechtern aufsere Merkmale wie Haarschnitt,
Kleidung usw. eindeutig zu. Die Genitalien spielen dabei
keine Rolle. In diesem Alter kdnnen die meisten Kinder
auch zuverlassig sagen, ob sie selber ein Junge oder
Madchen sind, und haben eine Vorstellung davon, wel-
che Gegensténde (Spielzeug, Brottasche, Schuhe etc.)
zu Jungen oder Madchen gehoren.



Dabei ist in den ersten drei Lebensjahren das Bewusst-
sein, dass ihr Geschlecht unveranderbar ist, noch nicht
ausgepragt (Lukas, 2;11 Jahre alt: ,Ich werde auch mal
eine Mama, so wie du!”). Diese Geschlechterkonstanz
wird erst ab einem Alter von etwa drei Jahren Schritt

far Schritt erreicht. Die Erkenntnis, dass es sich bei Méan-
nern und Frauen, Madchen und Jungen um Kategorien
handelt, in die alle Menschen einteilbar sind, wird den
Kindern aber erst nach dem dritten Lebensjahr bewusst
(vgl. Volkel/Viernickel 2009, S.71).

Mit etwa einem Jahr ist zu beobachten, dass Kinder sich
eher flr Gleichaltrige des eigenen Geschlechts interes-
sieren. Sie zeigen nun auch in ihrem Spielverhalten ge-
schlechtertypische Spielzeugvorlieben. Dies ist bei Jun-
gen meist starker ausgepragt als bei Madchen. In der
Kindertageseinrichtung entstehen geschlechterhomoge-
ne Spielgruppen und Freundschaften, in denen die Kin-
der Erfahrungen mit der eigenen Geschlechteridentitat
sammeln.

Kinder gehen also bereits im Alter von 0 bis 3 Jahren die
ersten Schritte als Jungen und Méadchen und entwickeln
schon jetzt ihr grundlegendes Verstandnis einer zweige-
schlechtlichen Welt. Dartber hinaus bilden sie allmahlich
ein Selbstgefihl Uber sich als Junge oder als Madchen.
Sie konstruieren ihr soziales Geschlecht (engl.: doing
gender). Sie tun dies aktiv vor dem Hintergrund der
Orientierung und der Welt, die ihnen die Erwachsenen
zur Verflgung stellen (vgl. Volkel/Viernickel 2009, S.73).
Fur die padagogische Praxis bedeutet das, Jungen und
Madchen zu unterstltzen, die eigene Geschlechteriden-
titat ohne einengende Zuschreibungen zu entwickeln,
und Entwicklungspotenziale unabhangig von Geschlech-
tertypisierungen zu férdern.

é Definition: Sex und Gender

Heute wird das biologische Geschlecht (engl.: sex)
einer Person unterschieden vom sozialen oder psy-
chologischen Geschlecht, das mit Eigenschaften
und Verhaltensweisen verbunden ist (engl.: gender).
Nach wie vor gibt es unterschiedliche Annahmen
darUber, inwieweit Unterschiede zwischen Jungen
und Madchen angeboren bzw. hormonell bedingt
oder durch die soziale Umgebung verursacht sind.
Unbestreitbar ist jedoch, dass weder biologische
noch soziale Entwicklungsbedingungen alleine

die Ursache fir geschlechtsbezogene Verhaltens-
weisen sind. Bei der Entwicklung der Geschlechter-
identitat geht es vielmehr um ein Zusammenwirken
von sozialen, kulturellen, kognitiven und biologi-
schen Komponenten (vgl. Volkel/Viernickel 2009,
S.73ff.).

Identitat bilden vor dem Hintergrund
kultureller Vielfalt

Die Identitatsentwicklung jedes Kindes ist gepragt vom
sozialen Umfeld und damit von der spezifischen Fami-
lienkultur und dem kulturellen Kontext, in dem ein Kind
aufwachst. Die Gesellschaft, in der wir leben und in die
Kinder hineinwachsen, ist zudem gekennzeichnet von
Wandlungen, unterschiedlichen Lebensstilen und kultu-
reller Vielfalt.

. Kultur ist das Orientierungssystem, das unser \Wahrneh-
men, Bewerten und Handeln steuert, das Repertoire

an Kommunikations- und Reprasentationsmitteln, mit
denen wir uns verstandigen, uns darstellen, Vorstellun-
gen bilden.”

(Georg Auernheimer, zitiert nach Focali 2009)

Auch schon sehr kleine Kinder versuchen Uber die Wahr-
nehmung von sozialen Kontexten ihr Verhaltensreper-
toire in kulturell gepragten Situationen (Einkaufen, Essen,
Kindergeburtstag, Arztbesuch) immer weiter auszubau-
en. Sie entwickeln zunehmend Vorstellungen darlber,
was in einer Situation zu erwarten ist, und passen ihr
Verhalten daran an. Dieser frihkindliche Prozess des
Lernens und Verinnerlichens von Verhaltensweisen und
kulturellen Standards fihrt nach und nach zu einem indi-
viduellen Orientierungssystem, das oft ein Leben lang
wirkt.

Kulturell gepragte Umgangsformen und Rituale, die das
Kind aus der Lebenswelt seiner Familie kennt, sollten
Erzieherinnen akzeptieren und wertschéatzen. Diese
Formen geben dem Kind Sicherheit und Orientierung.
Gleichzeitig ist der soziokulturelle Rahmen ein Baustein,
mit dem Kinder ihre Identitat entwickeln: ,, Ich bin ein Teil
meiner Familie, meiner Umgebung.” Dies wird beispiels-
weise unterstltzt durch Fotos im Gruppenraum, auf
denen die Familien sichtbar sind, oder durch Alltags-
gegenstande, die die Kinder aus ihrem hauslichem Um-
feld kennen.

Wenn Kinder schon frih erleben, dass ihre Umgebung
mit kulturellen Verschiedenheiten konstruktiv und wert-
schatzend umgeht, fallt es ihnen in der Regel leichter,
Vielfalt als Bereicherung zu erleben.

Bewerten die padagogischen Fachkrafte die Verhaltens-
normen, Wert- und Erziehungsvorstellungen der Kinder
und ihrer Familien negativ, kann die |dentitatsentwick-
lung gestort werden.
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Padagogische Fachkrafte, die Kinder bei der
Entwicklung und Bildung von Identitat unter-
stiitzen

@ berlicksichtigen, dass sich das Selbstbild des Kin-
des in den friihen Jahren im Aufbau befindet und
von den Reaktionen der Bezugspersonen beein-
flusst wird,

o fordern die Erkundung der Umgebung, damit sich
das Kind als fahig erleben darf und erfahrt, dass
ihm etwas zugetraut wird,

® nehmen die Geflihle der Kinder ernst, die sie mit
den eigenen Handlungen verbinden,

@ berlicksichtigen, dass sie wie ein Spiegel auf die
Kinder wirken und durch ihr eigenes Verhalten die
Selbstwahrnehmung und Selbsteinschatzung der
Kinder beeinflussen,

® beziehen ihre Botschaften (iber angemessenes
oder unangemessenes Verhalten immer auf kon-
krete Situationen und stellen nicht die Gesamtper-
sonlichkeit des Kindes infrage,

o erkennen die Mdaglichkeit der Kinder, ihre Handlun-
gen und Ziele zu planen als wichtige kognitive Leis
tung an und wissen um die starke emotionale Be-
teiligung der Kinder bei der Verfolgung ihrer Ziele,

e verzichten auf unaufgeforderte Aktionen dem Kind
gegentber und fihren keine Handlungen ohne An-
kiindigung fir oder mit dem Kind durch, um ihm
maoglichst viel Selbstbestimmung zu ermdglichen,

@ reagieren in Situationen, in denen Kinder vehement
ihre Autonomie einfordern, mit Ruhe und Gelassen-
heit und erkennen die WillensauRerungen als wich-

tigen Entwicklungsschritt an,
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arbeiten mit den Kraften der Kinder, indem sie de-
ren personliche Entwicklungsschritte wahrnehmen
und respektieren, und steigern somit die Selbstach-
tung der Kinder und ihre Erwartungen an die Welt,

unterstlitzen Kinder so, dass sie sich als Urheber
von Losungen erfahren konnen,

reflektieren ihre eigene Haltung und ihr Interak-
tionsverhalten bezlglich Verallgemeinerungen wie

. typisch Madchen” oder , typisch Junge”,

gehen konstruktiv mit Unterschiedlichkeiten und
kultureller Vielfalt um und entwickeln interkulturelle
Kompetenz,

setzen sich mit ihren eigenen kulturellen Normen
und Werten auseinander und werden sich ihrer ei-
genen kulturell gepragten Bilder und Vorstellungen
bewusst,

begegnen unterschiedlichen Erziehungsvorstellun-
gen oder Verhaltensnormen offen und unvoreinge-
nommen und sind bereit, Gewohntes infrage zu
stellen,

gestalten gemeinsam mit den Eltern einen offenen

»

Dialog.




Erfahrungen in der raumlichen Umgebung beein-
flussen die Bildung der Identitat

@ ,Ich bin ich”-Blcher (individuelle Blicher bzw. Hefte,
die Eltern und Erzieherinnen fir jedes Kinder
erstellt haben, mit Fotos z. B. von der Familie und
anderen flr das Kind bedeutsamen Personen und

Raume sollen Kinder willkommen heifsen und ihnen
ohne Worte signalisieren: ,, |hr Kleinsten sollt autonom
sein kdnnen, selbstwirksam handeln und selbststan-
dig teilhaben kénnen am Leben in der Gemeinschaft”

(Hohn/Kercher 2009, S. 39). Gegenstanden,
Dies wird unterstutzt durch @ ein eigenes Portfolio, das fir jedes Kind zugédnglich
ist,

® eine sichere Umgebung, in der das Kind sich ohne

Einschrankungen bewegen und selbstbestimmt
Erfahrungen machen kann,

klar gegliederte Rdume, mit fur die Kinder erkenn-
baren Spiel- und Tatigkeitsbereichen,

Nischen, Hohlen, Zelte, die Rickzugsmaoglichkeiten
bieten,

ein geordnetes Materialangebot, das dem Kind Ori-
entierung gibt und das Geflhl, in diesem Rahmen
selbstbestimmt handeln zu kénnen,

einen Schlafplatz, der mit fir das Einschlafen wich-
tigen Gegenstanden versehen ist, etwa Bildern der
Familie oder eigener Bettwasche,

kleine Koffer oder Kasten flr individuell wichtige
Dinge und Schatze,

Ausstellungsmaoglichkeiten fir die individuellen
Werke der Kinder,

Spiegel auf Augenhohe der Kinder, auch solche, in
denen sich Kinder in voller Grofde sehen konnen
(Wandspiegel bis auf den Boden),

Bilderblicher, in denen Geschichten von Jungen
und Madchen, von Kindern mit unterschiedlicher
Hautfarbe und aus unterschiedlichen Familien
erzahlt werden,

Verkleidungssachen, Requisiten und Werkzeuge,
die Rollen von Méannern und von Frauen wider-
spiegeln,

Spielmaterial, Blicher und Alltagsgegenstéande, die
die kulturelle Vielfalt in der Kindertageseinrichtung
widerspiegeln.
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1.4 Sich und andere wahrnehmen -
sich in der Welt bewegen

Gleich nach der Geburt begibt sich das Kind auf eine
spannende Entdeckungsreise. Sinneseindriicke wahr-
zunehmen und sich zu bewegen sind dabei seine ent-
scheidenden Zugange zur Welt.

Die Bewegungen des Koérpers und die individuellen
Wahrnehmungseindricke sind fir das Kind untrennbar
miteinander verknipft und bedingen sich immer gegen-
seitig. Jede Bewegung des Sauglings 16st Wahrneh-
mungsempfindungen aus, ebenso wie Sinneswahrneh-
mungen Ausldser fir Bewegung sind. Hat ein Saugling
beispielsweise gelernt, gezielter nach einem Gegen-
stand zu greifen, kann er diesen zum Mund fiihren und
mit Hilfe von Lippen und Zunge genauer ertasten. Diese
Wahrnehmung fihrt dann zur Wiederholung des Bewe-
gungsablaufes mit anderen Gegenstanden.

Dabei erlebt das Kind sich und die Welt immer im ,, Tun".
Dieses , Tun" ist die Starke der Sduglinge und Kleinkin-
der. Wenn sie die Gelegenheit haben, bleiben sie in ihre
selbst gestellten Aufgaben vertieft, bis sie ihre Wahrneh-
mungs- und Bewegungslust gestillt haben.

Eine anregende Umgebung erméglicht es den Kindern,
mit Mund und Augen, mit Nase, Ohren und Uber die
Haut die Welt aktiv und vielfaltig wahrzunehmen und
dabei die Grenzen zwischen sich und der Umwelt zu
erleben. Durch diese Unterscheidung und Abgrenzung
entsteht das ,Ich” mit eigenen Geflhlen, Wahrnehmun-
gen und Gedanken. Daflr brauchen Kinder Erwachsene
als GegenUber, die ihnen diese Selbsttatigkeit zuge-
stehen.

Ab dem zweiten Lebensjahr hat das Kind diese einfa-
chen sensomotorischen Prozesse soweit verinnerlicht,
dass es sie nicht mehr konkret ausfiihren muss, sondern
auch ,,gedanklich” wiederholen kann (vgl. Schafer 2007,
S.84 f.). Damit ist Bewegung und Wahrnehmung eine
wichtige Voraussetzung fur die kognitive Entwicklung.
Mithilfe von Sinneserfahrungen und Bewegungen bildet
es Begriffe wie nah und fern, oben und unten, unter und
Uber — lange, bevor es sie sprechen kann.
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Uber Wahrnehmung und Bewegung nehmen Kinder
auch Kontakt mit anderen Menschen auf und sammeln
soziale Erfahrungen. Ein Kind signalisiert zum Beispiel
durch das Drehen des Kopfes zur Bezugsperson seine
Kommunikationsbereitschaft. Mithilfe von Bewegungs-
ablaufen gestaltet es so erste Interaktionen aktiv mit.
Uber Bewegungen, Mimik und Gestik zeigen Sauglinge
auch ihr Beddrfnis, zu einem bestimmten Zeitpunkt
intensiv wahrzunehmen, beispielsweise einem Mobile
mit dem Blick zu folgen, oder das BedUrfnis nach Pau-
sen und Zeiten des Ausruhens und Verarbeitens. Das
sollten die pddagogischen Fachkrafte erkennen und
darauf reagieren.

Bildung und Entwicklung von Wahrnehmungs-
kompetenzen

Kinder erleben die Welt von Anfang an Uber ihre Sinne,
sie splren Berlhrungen, flhlen, ob sie bewegt werden
oder still liegen. Sie nehmen Hunger oder das Sattsein
wabhr, ebenso wie Gerliche, Gerdusche, Geschmack oder
visuelle Eindrlcke.

Wichtige Informationen Uber den eigenen Korper liefern
der Gleichgewichtssinn, die Eigenwahrnehmung von
Muskeln und Gelenken und die Fahigkeit, etwas befih-
len bzw. erflhlen zu kénnen. Dabei ist die Wahrneh-
mungsleistung viel mehr als ein passives Registrieren
von einzelnen Reizen. Das Kind ist immer ganzheitlich
beteiligt, es interpretiert und ordnet die Informationen
und trifft bereits eine persoénliche Auswahl.

Bei der Verarbeitung der Sinneswahrnehmungen trennt
ein Saugling das einzeln Wahrgenommene noch nicht
nach Riechen, Schmecken, Flhlen usw., sondern entwi-
ckelt an Emotionen geknUlpfte Wahrnehmungsmuster:
angenehm oder unangenehm, vertraut oder fremd. So
kdénnen Kinder zum Beispiel bereits unmittelbar nach der
Geburt die Stimme ihrer Mutter von anderen Stimmen
unterscheiden. Die schon im Mutterleib wahrgenomme-
ne Stimme signalisiert Vertrautheit und 10st ein angeneh-
mes Geflhl aus. Bei Unbehagen lassen sich Kinder deut-
lich schneller von dieser Stimme beruhigen als von einer
fremden.

.Bereits Neugeborene differenzieren zwischen verschie-

denen Gerlchen. lhre engsten Bezugspersonen kdnnen
sie allein Uber den Geruchssinn erkennen. Auch die Ge-
schmackswahrnehmung ist bereits bei der Geburt in we-
sentlichen Zligen vorhanden. Neugeborene bevorzugen
stRe Nahrung vor salziger und saurer Nahrung” (Volkel/
Viernickel 2009, S.80).



Schon von Anfang an werden Wahrnehmungen immer
an Geflhle geknUpft. Diese Verbindungen bleiben in den
meisten Fallen lebenslang bestehen.

é Definition: Wahrnehmung

.Wahrnehmen ist ein breit angelegter, innerer Ver-
arbeitungsprozess, an dem die Sinnesorgane, der
Korper, Geflihle, Denken und Erinnerung beteiligt
sind. Es gibt kein Wahrnehmen als einfaches Abbil-
den der Aufienwelt. Wahrnehmen ist Wahlen, han-
delndes Strukturieren, Bewerten, Erinnern und
sachliches Denken in einem. Deshalb muss man
es bereits als eine Form der inneren Verarbeitung,
als eine Form des Denkens ansehen — wenn man
Denken nicht nur auf rationales Denken beschrankt”
(Schafer 2007, S.78).

.Was Sauglinge jedoch am meisten interessiert, sind
menschliche Gesichter. Mit etwa flinf Monaten kdnnen
sie Gesichter danach unterscheiden, ob sie ihnen ver-
traut sind oder nicht. Sie abstrahieren also aus dem all-
gemeinen Gesichtsschema die Besonderheiten einer
bestimmten Person und konnen diese Person auch aus
verschiedenen Ansichten wiedererkennen. Mit etwa
sechs Monaten sind die Kinder dann auch dazu in der
Lage, zwischen freundlichen, argerlichen und traurigen
Gesichtern zu unterscheiden, und sie bevorzugen die
freundlichen Gesichter.”

(Vélkel/Viernickel 2009, S.81)

Schon Sauglinge sind darauf ausgerichtet, ihre soziale
Umgebung wahrzunehmen und mit ihr aktiv in Kontakt
zu treten. Die Wahrnehmung ist dabei nicht nur auf das
Sehen, Riechen, Fihlen u.a. beschrankt. Von Anfang an
nehmen Kinder auch Atmosphare, Stimmungen, Emotio-
nen und Beziehung wahr. Das ist gleichzeitig die Grund-
lage fur die Reaktionen des Sauglings. Splrt das Kind
die vertraute Bezugsperson, entspannt es sich zum Bei-
spiel auf ihrem sicheren Arm oder ist freudig erregt, weil
sie sich ihm zuwendet. Uber dieses emotionale Erleben
. (...) trifft der Saugling erste Entscheidungen, indem er
sich bestimmten Erfahrungsmdglichkeiten zuwendet
und von anderen abwendet” (Schafer 2007, S.77). Das
individuell Wahrgenommene ist die Voraussetzung dafdr,
Beziehungen zu erleben und mit personlichen Reaktio-
nen mitzugestalten.

Grundsétzlich héangt die Wahrnehmungsentwicklung des
Kindes von den Moglichkeiten seiner Lebenswelt ab. Mit
dem Bewegungsradius erweitern sich auch die Chancen,
selbsttatig Sinneserfahrungen zu machen. Nur solche
Eindrlcke, die ein Kind konkret erlebt, zum Beispiel im
Wasser planschen, in die Hohe klettern oder sich schnell
auf der Schaukel drehen, kann es aufnehmen, weiterent-
wickeln und in sein Denk-, Geflihls- und Handlungsreper-
toire integrieren. Je vielfaltiger die Moglichkeiten flr
Wahrnehmungserfahrungen sind, desto differenziertere
Bilder kdnnen Kinder entwickeln. Daflr brauchen sie
eine anregende Umgebung und eine ermutigende, wert-
schatzende emotionale Begleitung durch die padago-

gischen Fachkrafte.

Kinder wollen ihren Korper sinnlich wahrnehmen.
Sie haben Lust an deutlichen, starken Reizen: sich
schnell drehen, schreien, rutschen, raufen, toben,
hinunterspringen, all das macht vielen Kindern
sichtliches Vergniigen. Schon kleine Babys juchzen
oft vor Freude, wenn sie in die Luft geworfen wer-
den und dann sicher im Arm einer vertrauten Per-
son landen. Diese deutlichen Reize unterstltzen
das Einordnen und Integrieren von sinnlichen Wahr-
nehmungen.

Der Blick aufs Kind

Sinnesreize

Aber auch die zarten und sanften Wahrnehmungen
— wie Schmusen, Kitzeln, Streicheln, im kihlen Boh-
nenbad die eigenen Grenzen splren — liefern Kin-
dern wichtige Informationen lber den eigenen Kor-

per. Die Gelegenheit, sich beim Wickeln oder
Plantschen ohne Windel oder Kleidung zu erleben,
gehdrt ebenfalls dazu.

Weitere deutliche Sinneseindriicke erleben die Kin-
der bei der Nahrungsaufnahme. Durch Riechen,
Schmecken und Fiihlen der Nahrungsmittel und
durch das Erleben von Hunger oder Sattsein wird
das Essen zum ganzheitlichen genussvollen Sin-
neseindruck. Dabei ist es wichtig, dass Kinder
schon friihzeitig die Mdéglichkeit haben, selbsttatig
mit Fingern, Loffel oder Gabel zu essen und selbst
zu entscheiden, was und wie viel sie essen méch-
ten.
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Bildung und Entwicklung von Bewegungs-
kompetenzen

Kinder sind, sobald sie auf die Welt kommen, in Bewe-
gung. Sie nehmen so ihre unmittelbare dingliche und
soziale Umwelt wahr und erlangen Informationen. Uber
Bewegung erleben Kinder, dass sie etwas bewirken
kdnnen, und sie nutzen sie zur Kontaktaufnahme zu
Erwachsenen und anderen Kindern.

Die ersten Bewegungen des Sauglings sind zumeist
noch unwillkirlich und nicht bewusst gesteuert. Im
ersten Lebensjahr gewinnt das Kind aber zunehmend
Kontrolle Uber eine Vielzahl von grob- und feinmotori-
schen Bewegungsabldufen. Reflexartige Reaktionen
nehmen ab, willkirlich gesteuerte Bewegungsablaufe
nehmen zu.

Kinder haben dabei ihr eigenes Tempo und ihren eigenen
Rhythmus. Sie brauchen ihre Zeit, um eine Entwick-
lungsstufe sicher zu erreichen. Erwachsene haben dabei
die Aufgabe, zu ermutigen und zu begleiten.

.Dadurch, dass Babys das, was sie im gegenwartigen
Entwicklungsstadium tun — was immer es sein mag —,

grindlich tun, werden sie bereit flr das nachste Stadium.

Der Versuch, Babys beizubringen, sich umzudrehen oder
zu laufen, halt sie davon ab, ihre bereits vorhandenen
Fahigkeiten vollstéandig zu erforschen und zu perfek-
tionieren. Sie erreichen jeden Meilenstein genau dann,
wenn sie dazu bereit sind, und ihr eigener innerer Zeit-
plan diktiert ihnen den Zeitpunkt.”

(Gonzalez-Mena/Widmeyer Eyer 2008, S.243)

Von der Geburt an bis etwa zum ersten Lebensjahr ent-
wickelt das Kind vielfaltige grobmotorische Kompeten-
zen. Hierzu gehoren das Heben und Halten des Kopfes,
erstes Drehen und Rollen, Sitzen, Robben, Krabbeln und
das Hochziehen an Gegenstanden. Diese Bewegungs-
ablaufe erproben und Uben die Kinder unermddlich. Ein
Kind lernt sie, wenn es die Gelegenheit dazu hat, aus
eigenem Antrieb, indem es mit Bewegungen und Wahr-
nehmungsempfindungen experimentiert. Jeder Bewe-
gungsablauf besteht dabei aus verschiedenen Teilen,
die das Kind immer komplexer aneinanderreiht und ver-
feinert.

Kinder wollen ihren eigenen Korper und seine Maglich-
keiten und Grenzen kennenlernen. Daflir suchen sie
korperliche Herausforderungen. Sie wollen sich anstren-
gen, zum Beispiel schwere Gegenstéande schieben und
ziehen, toben oder Treppenstufen erobern.
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Sich anstrengen und Autonomie erleben -
durch die ersten Schritte immer mobiler werden

Mit etwa elf Lebensmonaten beginnen die Kinder mit
den ersten selbststandigen Gehversuchen. Sie haben bis
dahin Erfahrungen gesammelt, sich an Gegensténden
hochzuziehen und zu stehen. Sie lassen sich davon auch
durch viele Rickschlage und ,Umfélle” nicht abhalten.
Dieses stetige Uben miindet schlieRlich in die ersten,
noch wackeligen Schritte, die im Lauf des zweiten und
dritten Lebensjahres perfektioniert werden, zum Beispiel
beim Treppensteigen, Rickwartsgehen oder beim
schnellen Laufen. Durch die Aufrichtung und erweiterte
Mobilitét erleben die Kinder einen neuen Blick auf die
Welt und auf ihre Fahigkeiten. Indem andere Gegenstan-
de und Orte erreichbar sind, erobern sie sich ganz neue
Tatigkeits- und Handlungsfelder. Diese neu erworbenen
Fahigkeiten unterstltzen ihr Autonomie- und Kompeten-
zerleben. Dieses Erleben ist ihnen so wichtig, dass sie
bereit sind, groRe Anstrengungen und Wiederholungen
auf sich zu nehmen, um neue Erfolge zu erleben.

Fir die padagogische Praxis bedeutet dies, dass die
Kinder in einer sicheren Umgebung jederzeit die Gele-
genheit haben sollten, sich zu bewegen und selbst-
bestimmt Erfahrungen zu sammein. Die Aufgabe der
padagogischen Fachkrafte ist es, dies bei der Planung
des Alltags und der Raume zu bericksichtigen.

Praxisbeispiel: Lisa erobert die Treppe

Mit einem lauten ,,Hopp" springt Lisa von der ers-
ten Stufe. Sie hat sich heute gleich nach dem An-
kommen in der Kita der Treppe zur Hochebene zu-
gewandt.

Immer wieder klettert sie die erste Stufe hinauf
und springt sie hinunter. Nach einer Weile nimmt
sie nun die zweite Stufe in Angriff. Sie steht oben
und z6gert einen Augenblick, bevor sie springt.
Nun klettert sie bis auf die dritte Stufe, schaut wie-
der nach unten und klettert dann doch lieber rtick-
warts auf die zweite Stufe, um von dort aus zu
springen. Wieder klettert sie zur dritten Stufe und
springt jetzt von dort. Unten angekommen, strahlt
sie Uber das ganze Gesicht und klettert erneut auf
die dritte Stufe ...



Bewegungsablaufe immer differenzierter steuern -
Funktionslust erleben

Neben der Grobmotorik entwickeln Kinder auch ihre
Feinmotorik in den ersten Lebensjahren rasant weiter.
Etwa ab dem Alter von fiinf Monaten gelingt es ihnen
immer besser, den Bewegungen ihrer Hand mit den
Augen zu folgen. Sie sind jetzt nicht mehr so stark auf

das Ertasten angewiesen, sondern kdnnen Bewegungen,

beispielsweise einen Gegenstand zu greifen, zuneh-
mend visuell steuern (vgl. Kasten 2007, S.103). Im Lauf
des zweiten Lebensjahres verbessern die Kinder ihre
feinmotorischen Fahigkeiten stetig. Sie lernen zum Bei-
spiel immer besser, mit dem Loffel zu essen oder FlUs-
sigkeiten von einem Becher in den andern zu schutten.
Dabei ist es die Funktionslust, die sie antreibt. Sie wol-
len die Dinge begreifen und die Wirkung ihrer Handlung
erfahren. Beispielsweise lassen sie den Verschluss einer
Handtasche unermdudlich , klicken” und erproben den
Locher und seine Funktion mit ganzer Kraft.

Herausforderungen bewaltigen

Der Grundsatz von Maria Montessori ,, Hilf mir, es selbst
zu tun” trifft auch fur die Arbeit mit Sduglingen und
Kleinkindern zu. Begleitung durch padagogische Fach-
krafte bedeutet hier, nicht alle Probleme aus dem Weg
zu raumen, sondern den Kindern zu ermaoglichen, Proble-
me selbst zu I6sen.

Praxisbeispiel: Zwei Sauglinge im Kontakt

Lana und Bjane, zwei Sauglinge, liegen gemeinsam
auf einer Matte in der Kuschelecke. Beide zeigen
deutlich, dass sie das GegenUber interessiert.
Durch ihr Strampeln und Drehen haben sie sich
langsam aufeinander zu bewegt und dabei Stlick
far Stlck ihre Beine ineinander ,verhakt”. Mit
immer lauter werdenden Quietsch- und Stohn-
gerauschen bewegen sie sich nun auf der Matte.
Fur die beiden stellt diese Situation eine neue Lern-
gelegenheit dar. Die Aufgabe der Erzieherin, die
das Geschehen beobachtet hat, ist es, sich den
Kindern zuzuwenden, sie dabei zu unterstitzen,
sich aus der scheinbar unangenehmen Lage selbst
zu befreien und eine Losung aus eigener Kraft zu
ermadglichen. , Sinnvoller oder optimaler Stress
stimuliert das Wachstum, erhoht die Motivation
und starkt den Korper sowie die Psyche”
(Gonzalez-Mena/Widmeyer Eyer 2008, S.243).

Grundsatzlich sind die Kinder in diesem friihen Alter dar-
auf angewiesen, dass Erwachsene ihnen signalisieren,
dass Bewegung und die Erweiterung ihres Aktionsradius
erwulnscht sind. Hierbei missen padagogische Fach-
krafte auch reflektieren, ob sie Jungen und Madchen
gleiches Zutrauen entgegenbringen und gleiche Erfah-
rungen ermaoglichen.

Padagogische Fachkrafte, die Kinder bei der
Entwicklung von Wahrnehmungs- und Bewe-
gungskompetenzen unterstiitzen,

o bieten ihnen jederzeit die Gelegenheit, sich zu
bewegen und Bewegungsabldufe selbststandig
weiterzuentwickeln,

o lassen Kindern Zeit und Muf3e, um sich in ihre
Bewegungen zu vertiefen und richten den Alltag
an diesen Bedurfnissen aus,

o lassen Kindern Zeit, um ihre vielfaltigen Wahr-
nehmungseindriicke zu verarbeiten, und respek-
tieren die selbstgewahlten ,, Auszeiten” der
Kinder,

® erkennen den stetigen Bewegungsdrang als
maRgeblichen Teil der frihkindlichen Entwick-
lung an und integrieren ihn in die Planung des
Alltags und der Raume,

® akzeptieren jedes Kind als einzigartig in seinem
Wachstum und seinem Entwicklungstempo, das
von dem anderer Kinder abweichen kann,

® beobachten die Bewegungs- und Wahrneh-
mungsentwicklung jedes Kindes, sodass sie
diese individuell begleiten konnen,

o ermdglichen Wahrnehmungserfahrungen zum
Beispiel beim Wickeln (ohne Windel sein, den
eigenen Korper beflihlen) und Essen (sich selbst
aufflllen, einschenken usw.),

® geben Jungen wie Madchen gleichermalen die
Gelegenheit zu Lauf- und Fangspielen, zum
Springen, Toben, Ringen.
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Erfahrungen in der raumlichen Umgebung
beeinflussen die Bildung von Wahrnehmungs- und
Bewegungskompetenzen

Raume sollen Kinder einladen, sich fiihlend und
bewegend selbst zu entdecken und im Kontakt zu an-
deren neue Erfahrungen zu machen.

Dies wird unterstttzt durch

o Alltagsgegenstande und Materialien mit unter-
schiedlichen Eigenschaften und Oberflachen zum
Erfdhlen und Wahrnehmen (z.B. Weiches und Har-
tes, Leichtes und Schweres, Raues und Glattes),

o ,Fuhlbader”: Wannen mit Bohnen, Korken, u.a.
zum Spuren, Schopfen, Haufeln, Abmessen usw.,

® Sand und Wasser zum Flhlen und Experimentieren
im Innen- und AuRenbereich,

@ Einblicke und Durchblicke, um die Welt aus ver-
schiedenen Perspektiven wahrzunehmen (Sicht-
fenster in Abgrenzungen und TUren, Guckldcher,
Fenster nach draufden),

® eine Raumakustik, die einer akustischen
Uberfrachtung vorbeugt und die Differenzierung
einzelner Gerdusche ermdoglicht,

® Materialien, die einzelne Sinne anregen (Musikinst-
rumente, klingendes Windspiel, Riechsackchen,
Kréutero.a.),

® Materialien, die die motorische Geschicklichkeit he-
rausfordern (Kletter- und Rutschgeréte,
schiefe Ebenen, Mdglichkeiten zum Balancieren),

® Materialien, mit denen Kinder Hohe erleben oder
sich fallen lassen konnen (Podeste, Hochebenen,
weiche Matten, Matratzen, Kissen, Schaumstoff-
blocke),

Materialien, um sich fortzubewegen, und Gegen-
stande zum Transportieren (Schubkarren, Puppen-
karren, Rutscheautos, Taschen, Eimer usw.),

Materialien, mit denen Kinder die eigenen Korper-
grenzen erleben und die Begrenzung wieder auf-
heben kénnen (grofie Pappkartons, Schubkéasten,
leere bodennahe Schrankfacher, um sich hinein zu
setzen oder zu legen,

Dinge mit unterschiedlichem Gewicht und unter-
schiedlicher Grofke, um Mengen und Gewichte
zu splren und zu erfassen (mehr, weniger, leicht,
schwer),

Gelegenheiten, den intensiven Bewegungsdrang
auszuleben (freie Flachen zum Rennen, zum Schau-
keln usw.), auch im Innenbereich,

Platze, die Kindern die Mdglichkeit geben, sich
zurlckzuziehen, zur Ruhe zu kommen und
Bewegungs- und Wahrnehmungseindriicke zu
verarbeiten.
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1.5 Die Welt in Worte fassen -

mit anderen kommunizieren

Kinder werden mit einem Interesse an anderen Men-
schen und an menschlichen Stimmen geboren. Schon
mit dem ersten Schrei des Neugeborenen und der
beruhigenden Stimme des erwachsenen Gegenibers
beginnt ein sozialer Austausch, der eine Grundvorausset-
zung flr menschliches Leben ist. Bereits in dieser ersten
Begegnung geht es flr das Kind darum, sich verstand-
lich zu machen und die Botschaften des Gegenlbers

zu entschlisseln (vgl. Viernickel/Sechtig 2003 b, S. 16).
Die friihe Sprache des Kindes, die nicht an Laute gebun-
den ist, findet Ausdruck in einfachen Handlungen wie
Gestikulieren, Blickkontakt suchen und anbahnen sowie
im Nachahmen des Gegenibers. Zudem lachelt, lallt,
weint und schreit das Kind, um seine BedUrfnisse anzu-
melden und Kommunikation herzustellen. Im Kontakt mit
dem Saugling verfligen Erwachsene meist Uber eine
intuitive Begabung zum Dialog. Sie kombinieren eine
deutliche, aber natlrliche Sprachmelodie mit einem re-
duzierten Sprechtempo, klarer Betonung und mit haufig
héherer Stimmlage. Diese sogenannte Ammensprache
der Erwachsenen ist gepaart mit nonverbalen Signalen
und einer ausdrucksstarken Mimik.

Zwischen dem Kind und einer kompetenten und einfihl-
samen Bezugsperson kann also ein Dialog entstehen,
der sich im Wechselspiel von Agieren und Reagieren,
Artikulieren und Zuhéren, Geben und Nehmen ausdrtckt.
Schon Sauglinge beteiligen sich dabei mit zunehmender

Erfahrung an der Feinabstimmung in diesem Kontakt (vgl.

Viernickel/Sechtig 2003 b, S.16). AuRerst kompetent
steuern sie zum Beispiel eine mégliche Uberforderung
durch den Dialogpartner, indem sie nicht auf dessen
Signale reagieren, den Kopf wegdrehen oder die Augen
schlieRen. ,Vorsprachliche Kommunikation und die
Anfange von Sprache sind also untrennbar mit der Ent-
wicklung der ersten sozialen Beziehungen verbunden”
(Viernickel/Sechtig 2003 b, S.17). Der friihe soziale
Austausch stellt zudem eine Voraussetzung fur die
spatere Sprachkompetenz von Kindern dar.

Bereits im ersten Lebensjahr weiten Kinder den Dialog
auch auf die Umgebung aus. Es gelingt ihnen jetzt, ge-
meinsam mit anderen, die Aufmerksamkeit auf Objekte
zu richten. Sie zeigen beispielsweise auf Gegenstande,
stellen Blickkontakt zur Bezugsperson her und unterstrei-
chen dies mit einem auffordernden ,Da!”. AuRerdem
koénnen sie bereits Einstellungen ihres Gegenlbers zu
Dingen und Ereignissen mitempfinden, da sie sensibel
flr das Zusammenspiel von stimmlichem Ausdruck,
Lautgestalt und Mundbild sind. Kindern gelingt es dabei,
aus den , Gesprachssituationen” mit ihren verbalen und
nonverbalen Anteilen die Bedeutung von Mitteilungen
herauszuhoren” (vgl. List 2010, S.59).

.Dabei sind Babys offensichtlich darauf vorbereitet zu
erfassen, dass das Reden Aussagen Uber Sachen, Per-
sonen und Ereignisse enthélt, nicht nur Benennungen.
Und es ist gewiss angebracht, erste eigene Sprachpro-
duktionen der Kinder, deren Bedeutung sich fur Vertrau-
te oft schon ab dem zehnten Monat ausfindig machen
lasst, ebenfalls bereits als Mitteilung lber das, was
geschieht, zu verstehen und als Winsche aufzufassen,
in dieses Geschehen eingebunden zu werden”

(List 2010, S. 59).

Uber diesen friihen Austausch erwirbt das Kind ein Ver-
stéandnis von der Welt, von den Menschen und ihren
Absichten, Bedurfnissen und Motiven sowie von den
Dingen, ihrer Bestimmung und ihren Moglichkeiten.
Das Kind beginnt in diesem Kontakt allméahlich, seine
eigenen Geflhle zu verstehen und in Bezug zu anderen
zu setzen (vgl. Ahnert/Gappa 2010, S.112). Es bildet in
diesem Prozess seine ldentitat aus und wachst in die
menschliche und gesellschaftliche Kultur hinein.

Der Spracherwerb

Die Fahigkeit zum Spracherwerb ist angeboren. Der
tatsachliche Spracherwerb ist allerdings auf sozialen
Kontakt angewiesen. Das Erlernen von Strukturen der
Sprache und der Bedeutung von Wértern findet in der
Interaktion und Kommunikation mit anderen Menschen
statt. Der Spracherwerb stellt zudem eine Konstruktions-
leistung des Kindes dar, er folgt einer gewissen Eigen-
willigkeit und einem individuellen Tempo.

~Wenn man Kinder vermehrt bereits als Ein- und Zwei-
jahrige professionell betreuen will, so ist es wichtig zu
wissen, dass man sie nicht belehren kann, sondern dass
sie handelnd zusammen mit anderen ihr Umfeld erkun-
den und Sprache sich beilaufig hierbei entwickelt.”
(Hervorhebungen im Original. List 2010, S.60).

Das Erlernen von Sprache setzt den aktiven Umgang mit
Sprache und dem sprachlichen Informationsangebot
durch die Umwelt voraus. Sprache wird in der sozialen
Interaktion erfasst und abgespeichert und wird nicht
gelernt, indem sie einfach imitiert, also nachgesprochen
wird (vgl. Volkel/Viernickel 2009, S.108).
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Kindern die Gelegenheit zu geben, Sprache in ihrer le-
benspraktischen und interaktiven Form zu erleben und
zu erproben, hat Vorrang vor einer bloRen Vermittlung
von neuen ,Vokabeln™. Inhalt hat Vorrang vor der Form.
. Kinder sollen ja nicht Worter lernen, sondern Fahigkeiten
ausbilden, um mit Sprache etwas zu bewirken" (Hervor-
hebungen im Original. List 2010, S. 63). Hierzu beno-
tigen sie grundsatzlich ,(...) nichts weiter als ausrei-
chende sprachliche Anregungen, und zwar moglichst
authentisch, flissig dargeboten im direkten und nahen
Kontakt” (List 2010, S. 60).

Kinder erwerben ihre Sprachkompetenz in sehr unter-
schiedlichem Tempo und wenden sogar unterschiedliche
Herangehensweisen an. Bei manchen Kindern bestehen
die ersten 50 Worter vorwiegend aus Nomen (,,Mama
Stuhl” fir Mama sitzt auf dem Stuhl), bei anderen bezie-
hen sich die ersten Worter starker auf soziale Interaktio-
nen (,danke”) und stereotype Ausdrlcke (,,geh weg”).
In Bezug auf die Menge der verfligbaren Worter ist zu
beobachten, dass , late-talker” (Kinder, die mit zwei
Jahren noch weniger als 50 Worter beherrschen) einen
umfangreichen Wortschatz und auch die Grammatik bis
zum Ende des dritten Lebensjahres meist ebenfalls zur
Verfligung haben. Bereits im Alter von zwei Jahren auf-
grund der unterschiedlichen Kompetenzen der Kinder
von Sprachstérungen zu sprechen, ist daher duRerst
problematisch. Eltern und auch Erzieherinnen, die eine
Sprachstoérung vermuten, richten ihre Aufmerksamkeit
weniger darauf, was das Kind ihnen mitteilen mochte,
sondern stérker darauf, wie das Kind etwas mitteilt.
Damit besteht die Gefahr, dass der fir die Entwicklung
wichtige aktive, flissige und authentische Umgang mit
Sprache gestort wird und das BemUhen der Erwachse-
nen kontraproduktiv wirkt (vgl. Volkel/Viernickel 2009,

Im Uberblick
Die Sprachentwicklungsaufgaben
der ersten Jahre

S.113f.).
1. Laute identifizieren

Kinder sind bei Geburt fahig, alle Laute zu hdren,
die es auf der Welt gibt. Ab etwa einem Jahr hdren
sie dann nur noch die Laute, die ihnen in ihrer Mut-
tersprache durch die Erwachsenen angeboten wer-
den und die in der Muttersprache von Bedeutung
sind. Dies versetzt sie in die Lage, die fur ihre Mut-
tersprache typischen Lautkombinationen zu diffe-
renzieren.

2. Laute zu Wortern verkniipfen

Bereits bevor Kinder sprechen, etwa mit acht bis
zehn Monaten, verstehen sie erste Worter und
kommen Aufforderungen nach (,,Komm zu
Mama"). Sie reagieren auf ihren Namen und auf
das ,Nein” der Bezugspersonen.

Gegen Ende des ersten Lebensjahres sprechen
sie meist die ersten eigenen Worte. Diese bezie-
hen sich auf die konkrete Erfahrungswelt des
Kindes und benennen bedeutungsvolle Menschen
(,Mama"”, ,,Papa") oder Gegenstande (,,Brumm-
brumm™). Schnell kommen neue Worter hinzu, die
sich auf Spielzeug (,,Auto”), soziale Situationen und
Rituale (,, winke-winke"), Korperteile, Bekleidung
oder Essen beziehen. Diese werden durch erste
Verben (,,essen”), Adjektive (,,hei3"”) und Funkti-
onsworter (,,auf, weg") erganzt.

Mit etwa 18 Monaten verfligen Kinder Uber ca. 50
Worter. Jetzt kommt es auch zur Generalisierung
von Wortern, alle Manner werden als Papa bezeich-
net oder alle alteren Frauen als Oma. Dies ist das
Alter, in dem Kindern eine einzige Benennung ge-
ndgt, um neue Worter dauerhaft dazu zu lernen. Es
ist die Zeit des ,, fast mapping” oder des ,, Vokabel-
spurts”. Ende des zweiten Lebensjahres verfliigen
Kinder dann in der Regel Uber etwa 200 Worter.

3. Worter zu sinnvollen Satzen kombinieren

Fir den Erwerb von Grammatik missen den Kin-
dern ausreichend Worter zur Verfigung stehen. Ab
ca. 18 Monaten und mit etwa 200 Wortern bilden
sie erste Zweiwort- und Dreiwortsatze (,,Da Auto”,
., Baby weint” oder ,ab soll”). An der Verwendung
von Zweiwortsatzen lasst sich eine neue kognitive
Fahigkeit von Kindern erkennen. Nur wenn sie ihr
Selbst getrennt von anderen erkennen und wissen,
dass Dinge vorhanden sind, auch wenn sie diese
gerade nicht sehen, sind Satze wie ,, Saft haben”
moglich (vgl. Volkel/Viernickel, 2009, S. 109ff.).
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In der Kita einer neuen Sprache begegnen -
Deutsch als Zweitsprache

.Sofern die Bedingungen des Aufwachsens fir das Kind

ganzheitliche Anforderungen z.B. im Bezug auf Zuwen-
dung erflllen, ist der Sprachlernprozess auch hinsichtlich
der Zweisprachigkeit in der Regel unproblematisch.
Sprachentwicklung hangt also vom gesamten Klima ab,
das ein Kind umgibt.”

(Focali 2009, S. 77).



Wie das Erlernen der Erstsprache geschieht der Zweit-
spracherwerb ebenfalls individuell. Einige Kinder fangen
schnell nach der Eingewohnung an, die ersten deut-
schen Woérter zu sprechen. Andere kommunizieren
zuerst weitgehend nonverbal. Manche Kinder beginnen
nach einer , stillen Beobachtungsphase” gleich Zwei-
oder Dreiwortsatze zu bilden. In der Regel funktioniert
der Zweitspracherwerb aber dhnlich wie das Erlernen
der Erstsprache: Das Kind bildet zunachst erste Worte
und dann Wortverbindungen. Dabei verwenden die Kin-
der die Erkenntnisse und Gesetzmaligkeiten, die sie
beim Erlernen ihrer Erstsprache gesammelt haben. Eine
sichere Erstsprache ist somit die beste Voraussetzung
fUr das Erlernen weiterer Sprachen. Familien sollten da-
her zur Kommunikation in ihrer Muttersprache ermutigt
werden, und Kinder sollten auch in der Einrichtung die
Gelegenheit bekommen, sich untereinander mutter-
sprachlich zu verstéandigen. Aufgabe der pddagogischen
Fachkrafte ist es, ihre Haltung den unterschiedlichen
Sprachen und Kulturen gegenulber zu reflektieren.

® achten bei Gesprachen oder beim Vorlesen auf
die Reaktionen der Kinder und beziehen ihre
AulRerungen mit ein,

o schaffen eine Kultur des gegenseitigen Zuho-
rens,

® ermutigen Eltern, mit ihren Kindern in ihrer Her-
kunftssprache zu sprechen.

Padagogische Fachkrafte, die Kinder bei der
Sprachentwicklung angemessen unterstiitzen,

o wenden sich Sauglingen und Kleinkindern unmit-
telbar, intensiv und authentisch zu und lassen so
erste nonverbale Dialoge entstehen,

® begleiten die direkte Ansprache mit nonverbalen
Signalen (Mimik und Gestik) und deutlichen
Mundbewegungen,

o lassen sich auf die Wahrnehmungsfahigkeit und
Ausdrucksfahigkeit der Kinder ein und greifen
die Beteiligung der Kinder an den Dialogen auf,

® achten darauf, wohin das Kind schaut oder zeigt,
und begleiten diese Handlungen mit Worten,

® begleiten ihre Handlungen mit einfachen Séatzen,

o geben Kindern die Gelegenheit, zu erleben, dass
Sprache eine lebenspraktische Funktion besitzt
und etwas bewirken kann,

® unterstltzen mit zunehmendem Alter des
Kindes den Spracherwerb durch Anregung Uber
Fragen, Wiederholungen und Erweiterungen,

® verbessern nicht, sondern wiederholen den Satz
im Zusammenhang,

® bringen Lieder, Geschichten, Reime, TischsprU-
che u.a. in den Alltag ein,

Die Gestaltung der Rdaume beeinflusst die
Gesprachsmaglichkeiten fiir Kinder und unter-
stiitzt damit den Spracherwerb

Raume sollen Kinder zum Dialog mit anderen
Kindern und Erwachsenen einladen.

Dies wird unterstutzt durch:

® einen gemdtlichen Sessel, um sich mit dem
Saugling oder Kleinkind bequem hinzusetzen
und das Kind zu wiegen, mit der Stimme zu tros-
ten und Korperkontakt herzustellen,

o erste Bilderblcher aus Stoff und Karton mit ein-
fachen und klar konturierten Motiven,

® ruhige Vorlesebereiche, ausgestattet mit wei-
chen Materialen wie Teppichen, Decken, Kissen,

® Geschichtenkorbchen oder -koffer, in denen die
wichtigsten Figuren oder Gegensténde aus der
Geschichte enthalten sind,

@ ein Sofa im Raum, das Erwachsenen und Kin-
dern einen bequemen Ort zum intensiven Aus-
tausch und zu Zweiergesprachen bietet,

® Puppen, Kuscheltiere, Spieltelefone, Autos und
andere Spielzeuge, die dazu animieren, Gerau-
sche zu produzieren und sich sprachlich zu au-
Rern,

o Fotos von Ausflligen oder Erlebnissen,

® Handpuppen oder Spieltiere, die die Lust fordern,
miteinander zu sprechen.
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1.6 Im Spiel die Welt verstehen -
sich Giber das Spiel ausdriicken

Wer Kleinkinder beobachtet, stellt schnell fest, dass sie
immer in Aktion, immer beschaftigt sind. Kleinkinder
haben zu tun. Sie spielen und eignen sich dabei ihren
Kdrper und die Welt um sich herum aktiv und aus eige-
nem Antrieb heraus an. So setzen sie sich mit ihrer ding-
lichen und sozialen Umwelt auseinander, erproben und
wiederholen Fertigkeiten und verarbeiten dies alles zu
einem individuellen, inneren Bild. Spielen ist damit ein
wichtiger Teil der kindlichen Selbstbildung.

Kindliches Spiel wird haufig als eine freiwillige, selbst-
motivierte, ritualisierte Handlung oder Aktivitat der Kin-
der verstanden, mit der sie Fahigkeiten einiben sowie
Eindrlicke kognitiv und emotional verarbeiten (vgl. Oerter
2008, S.237). Eine eindeutige Definition des kindlichen
Spiels gib es jedoch nicht.

Kinder spielen, wenn sie entspannt und ohne Angst sind,
wenn sie sich sicher und geborgen fihlen. Sind andere
BedUrfnisse oder Gefuhle wie Midigkeit, Hunger oder
der Verlust der Bezugsperson vorrangig, héren sie auf zu
spielen.

Das Spiel gibt dem Kind Gelegenheit, beobachtete Hand-
lungen nachzuvollziehen, einzuliben und sie sich anzu-
eignen. Die eigenen Kréafte und die von anderen kénnen
so erprobt werden. Zu spielen ist fir die Kinder ein steti-
ger Gewinn an Informationen Uber sich selbst, Uber die
Umgebung und Uber die Menschen, mit denen sie zu
tun haben.

Jeder Entwicklungsabschnitt hat seine typischen
Spielmerkmale und Erscheinungsformen

Das erste , Spielmaterial” des Sauglings ist sein eigener
Korper. Er wird Stlck far Stlck bewegt, beflhlt, betrach-
tet, in den Mund gesteckt und so nach und nach erkun-
det. Das Kind hat groRe Freude daran, Bewegungen
auszufihren und zu wiederholen. Sauglinge agieren
dabei mit dem gesamten Kdrper und mit allen Sinnen.
Sie riechen, schmecken, fihlen und schauen, um die
Beschaffenheit von Dingen und ihr Funktionieren zu
erforschen. Die bei Zufallsexperimenten gewonnenen
Sinnes- oder Bewegungserkenntnisse erproben sie
immer weiter und bauen sie zu (bewussten) Handlungs-
mustern aus. Ein Saugling legt zum Beispiel zuféllig
Arme, Beine und Kopf auf die gleiche Seite und erlebt,
dass er sich das erste Mal dreht. Dieses zundchst zufal-
lige Ergebnis hat zur Folge, dass er weiter ausprobiert
und die Bewegung schliel3lich bewusst steuern kann.
Spielerisch eignet sich der Saugling stetig mehr Fahigkei-
ten und Fertigkeiten an.
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Nach und nach dehnt das Kind die Exploration auf
Gegenstande und mit wachsender Mobilitdt auch auf die
Umgebung aus. Dabei erkundet es systematisch, wie
Dinge beschaffen sind oder was man mit ihnen tun kann
(vgl. Oerter 2008, S.239). Fir dieses Funktionsspiel brau-
chen Kinder Raum und Zeit. Der Tagesablauf und die
Raumgestaltung der Einrichtung missen darauf abge-
stimmt sein. Die Aufgabe der padagogischen Fachkrafte
ist es daruber hinaus, Materialien anzubieten, mit denen
Kinder Handlungen variieren und wiederholen konnen.

Schon frih lassen sich systematische Handlungen von
Kindern im Spiel erkennen.

.Eine einzelne Handlung (wie z.B. das Schlagen) wird

nacheinander auf viele verschiedene Gegenstande
angewandt. Alles, was das Kind erreichen kann, wird
irgendwie gegen etwas anderes geschlagen. Oder

das Kind probiert an einem einzelnen Gegenstand alle
Bewegungsmuster durch, deren es fahig ist — es packt
den Gegenstand, schldagt ihn gegen etwas, wirft ihn zu
Boden, steckt ihn in den Mund, legt ihn auf seinen Kopf,
kurz, spielt sein ganzes Repertoire durch.”

(Bruner 2002, S. 21).

Ab etwa einem Jahr beginnen Kinder, Spielgegenstdnde
umzudeuten. Sie sind nun in der Lage, , S0 zu tun, als
ob". In diesem Symbolspiel kann der Bauklotz zum Auto
oder zum Telefon werden (vgl. Oerter 2008, S. 239).
Jetzt brauchen Kinder die Maéglichkeit, Gegenstéande zu
untersuchen und nach eigenen Bedlrfnissen einzuset-
zen. Der Puppenwagen wird zum Transportmittel von
Bausteinen und zur Lauflernhilfe, aus Bilderblchern ent-
steht eine schiefe Ebene, die dazu genutzt wird, Kugeln
hinunterrollen zu lassen. Wenn Kinder in diesem Prozess
Gegenstande zu etwas Neuem zusammenflgen, ent-
steht ein erstes Konstruktionsspiel.

Im Miteinander ergeben sich vielfaltige neue Spiele und
Spielanlasse. Kleinkinder beginnen, die Welt gemeinsam
zu deuten, und regen sich gegenseitig zu neuen Aktio-
nen an. Im Spiel erproben sie auch die Reaktionen des
Gegenlbers und machen so immer differenziertere sozi-
ale Erfahrungen.

Wahrend Sauglinge vorwiegend mit Einzelgegenstanden
agieren, beschaftigen sich Kleinkinder bereits mit mehre-
ren Gegenstanden gleichzeitig. Sie nutzen sie ihrer ei-
gentlichen Bestimmung entsprechend, halten beispiels-
weise einen Telefonhorer ans Ohr und sagen , hallo,
hallo”. Sie sind aber auch in der Lage, einen Bauklotz als
Telefon umzudeuten.



Der Blick aufs Kind @

Spielhandlungen von Kleinkindern

verstecken und suchen

ein- und ausraumen

offnen und schlief3en
sortieren und ordnen

bauen und konstruieren
transportieren und verbinden
verkleiden und verhdillen
nachahmen und erste Rollen einnehmen
schitten und umftllen
etwas fallen lassen

malen und gestalten

sich im Spiegel betrachten

Etwas bei anderen bewirken - soziale Kontakte
im Spiel

Spielerisch macht schon ein Saugling die Erfahrung,
dass er durch sein Handeln Reaktionen bei anderen
Menschen auslésen kann. Durch Mimik, Gestik und
Tatigkeiten tritt das Kleinkind immer bewusster in Inter-
aktion mit anderen Kindern.

Praxisbeispiel: Kjell und Bjane im Sand

Kjell und Bjane, 1;5 und 1;4 Jahre alt, sitzen etwa
zwei Meter voneinander entfernt in der Sandkiste.
Bjane hat eine Schaufel, mit der er auf einen Sand-
higel klopft. Kjell beobachtet ihn dabei und beginnt
nach kurzer Zeit, mit dem Trichter, den er in der
Hand halt, auch auf den Sand zu klopfen. Dabei
kommt Sand in den Trichter, der beim nachsten
Klopfen im hohen Bogen aus dem Trichter fliegt.
Daraufhin versucht Kjell, den Sand mit dem Trichter
in die Luft zu schaufeln. Bjane sieht ihm kurz zu
und versucht mit seiner Schaufel, nun auch den
Sand in die Luft zu werfen ...

Zunachst ist das Spiel, wie in diesem Beispiel beschrie-
ben, noch eher ein Agieren nebeneinander, dennoch

spielen die Kinder nicht unabhangig voneinander. Mit zu-

nehmendem Alter der Kinder entwickelt sich ein immer

intensiveres Spiel, in dem sich die Kinder deutlich aufein-

ander beziehen. Einfache Rollenspiele untereinander
sind dann etwa ab dem 3. Lebensjahr zu beobachten.

Bei genauer Beobachtung lasst sich auch im Spiel kleiner

Kinder eine Ordnung mit Anfang und Ende feststellen.
Ihr Spiel weist Phasen von Anregung und Entspannung
auf. Augenblicke des ruhigen Versunkenseins und des
starken korperlichen Agierens finden im eigenen Rhyth-
mus statt. Kinder brauchen daflr die Mdglichkeit, ihr
Spiel nach eigener Regie und eigenen Vorstellungen
gestalten zu konnen.

Praxisbeispiel: Das Holzhaus behauen

,Judith und Patrick sind beide 18 Monate alt. Sie sit-
zen einander gegentber auf dem Boden. Zwischen
ihnen liegen Puppenhausmaobel und Holzteile eines
Puppenhauses, dessen WWande man zusammenste-
cken kann. Zunachst klopfen beide Kinder einzelne
Teile des Puppenhauses gegeneinander, wobei sie
aufeinander aufmerksam sind und sich abwech-
selnd imitieren. Im Verlauf der Interaktion gestalten
sie ihr Spiel variationsreicher, indem sie beginnen,
gemeinsam das Spielmaterial zu erkunden und sich
dabei in ihren Handlungen erganzen. Sie klopfen
beide auf dasselbe Teil des Puppenhauses, tau-
schen mehrfach Spielgegenstande aus, bieten dem
Partner neue Spielgegensténde an und platzieren
einzelne Teile des Puppenhauses abwechselnd so,
dass der Partner darauf klopfen kann. Obwohl die
beiden Kinder nicht miteinander sprechen, sind ihre
Handlungen wie ein Dialog organisiert. Ihre wech-
selseitige Imitation kann als eine Vorform zu koope-
rativem Spiel mit reziproken Rollen betrachtet
werden. Als die Erzieherin auf die beiden Kinder
aufmerksam wird, sagt sie mahnend: ,Nicht kaputt
machen’ und bietet dann an, das Puppenhaus fir
die Kinder richtig zusammenzusetzen. Patrick been-
det daraufhin das Spiel mit Judith, indem er auf-
steht, der Erzieherin zwei Teile des Puppenhauses
reicht und sich entfernt” (Volkel 2010, S. 126).

25



Padagogische Fachkrafte, die das Spiel der
Kinder unterstiitzen,

schaffen eine vorbereitete Umgebung,

bleiben im Hintergrund, solange das Kind im
Spiel aktiv ist,

bieten sich als sicheren ,,Hafen” im Hintergrund
an,

achten das Spiel der Kinder und vermeiden Un-
terbrechungen,

ermdglichen Kindern, ihrem BedUrfnis nach
Welterkundung nachzugehen,

lassen sich darauf ein, dass Kinder Spielzeug
vielfaltig und zweckentfremdet einsetzen,

bieten Kindern eine raumliche Umgebung, die
spielerische Auseinandersetzung und Forschung
ermoglicht,

erkennen die Handlungen der Kinder als ,, wichti-
ge Tatigkeit” bzw. Forschung an und lassen Kin-
der gewahren,

beobachten Kinder, erkennen ihre Spielinteres-
sen und Themen und verandern das Angebot
(Raum, Tagesablauf, Material, Kommunikation)
entsprechend,

erkennen den Rhythmus und die individuelle
Erfahrung der Kinder als Bildungsprozesse an,

berlcksichtigen das Spiel als einen vielsinnigen
Bildungsprozess, in dem Kompetenzen ganzheit-
lich weiterentwickelt werden.

Raume und Material sollen Kinder auffordern, ihre
Spieltatigkeit selbstbestimmt zu wahlen, eigene
Ideen und Themen zu verwirklichen und ihren
Bediirfnissen nach Gemeinschaft und Alleinspiel,
nach ruhigem Vertieftsein und Aktivitat, nach
Anspannung und Entspannung nachzugehen.

Dies wird unterstitzt durch:

e verschieden grof3e Kartons zum Konstruieren,
Ineinanderstellen, Stapeln,

@ verschieden grof3e Papprohren, um darin beispiels-
weise kleine Balle und Autos herunterkugeln zu
lassen,

® Naturmaterialien zum Bauen und Konstruieren
(Baumscheiben, Klotze, Bretter, Steine, Zweige),

e veranderbare und nicht festgelegte Spielmobel, z.B.
Spielhocker, die als Stuhl, Tisch oder Regal verwen-
det werden koénnen,

® Material zum Hantieren, Experimentieren, Ausein-
andernehmen und Zerreifsen, um vielfaltige Erfah-
rungen im Funktionsspiel sammeln zu kénnen
(Pappschachteln, Réhren, Becher, unbedrucktes
Papier und Pappe, ,, Knackfolie”),

@ Taschen, Geldborsen, Tiegel, Cremedosen mit
verschiedenen Verschllssen, um Funktionen zu
erproben,

® Papier und Folien, Behaltnisse zum Einpacken und
Auspacken von Gegensténden,

o kleine Kasten, Besteckschubladen, Korbe oder
anderes, um Dinge ein- und auszuraumen und zu
sortieren,
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Zum Weiterlesen

Volkel, Petra/Viernickel, Susanne (2009) (Hrsg.):
Fahlen, bewegen, sprechen und lernen. Meilenstei-
ne der Entwicklung bei Kleinstkindern 1. Auflage.
Troisdorf: Bildungsverlag EINS

Merz, Christine / Schmidt, Hartmut W. (2008):
Lernschritte ins Leben. Entwicklungspsychologi-
sche Stationen in Bildern 2. Auflage. Freiburg im
Breisgau: Verlag Herder



Fahrzeuge, die mit Material beladen werden
konnen, die aber auch das Gewicht eines Kindes
aushalten, um Transport und Fortbewegung zu
erfahren (stabile Laster, Rutschautos, Dreirader,
Schubkarren),

Eimer, Korbe, Taschen, um etwas einzupacken,
zu transportieren und wieder auszuleeren,

Alltagsmaterial und Alltagsgegenstande, um
Erwachsene handelnd nachahmen zu kénnen oder
um damit zu hantieren (Topfe, Ruhrloffel, ein ech-
tes Telefon),

einfache Verkleidungssachen (Schuhe, Hte,
Helme, Taschen, grobe Ketten),

Puppen und einfache Puppenkleidung.
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2  Ein Leben in Beziehung

Bindungserfahrungen mit den ersten Bezugspersonen
wirken sich auf die Entwicklung von Kindern aus. Sie
beeinflussen das Selbstbild ebenso wie die Fahigkeit,
soziale Kontakte einzugehen und sich mit der Welt aus-
einanderzusetzen.

. Dabei wird deutlich, dass sowohl in der Familie als auch
in der Tagesbetreuung Bindungspersonen in der Funk-
tion einer Sicherheitsbasis die friihen Bildungsprozesse
entscheidend beeinflussen. Daher muss die Gestaltung
von Bindungsbeziehungen mit den Kindern nicht nur im
Zentrum der Arbeit von Erzieherlnnen stehen. Die Bezie-
hungsfahigkeit von Erzieherlnnen muss als Schllssel-
qualifikation im Rahmen der Professionalitat gefordert
werden”

(Ahnert/Gappa 2010, S. 117).

Die besondere Herausforderung flr pddagogische Fach-
krafte in der Kindertagesbetreuung besteht darin, die
Bindung zu den einzelnen Kindern als Erganzung zu einer
priméaren Bindungsperson (in der Regel die Eltern) und
im Kontext einer Gruppenbetreuung aufzubauen.
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21 Zur Bedeutung von friither Bindung

Kinder werden mit der Fahigkeit zur Bindung geboren.
Sie kénnen sich nicht nicht binden! Von Geburt an ver-
flgen sie Uber Bindungsverhalten, wie die Fahigkeit,
Blickkontakt herzustellen, zu weinen und zu schreien.
Mit zunehmendem Alter kommen der Protest bei Tren-
nung, das Suchen der Bindungsperson und das Hin-
krabbeln sowie das Anklammern in verunsichernden
Situationen hinzu.

Kinder brauchen von Geburt an einige wenige Bezugs-
personen, die ihr Bedlrfnis nach Bindung und Nahe ver-
lasslich und sensibel beantworten. Primare Bindungs-
beziehungen finden die Kinder in der Regel zunachst in
der Familie, meist bauen sie diese zu ihren MUttern und
Véatern auf. Die friihen Bindungserfahrungen sind aber
grundsatzlich auch, zum Beispiel bei frihem Mutterver-
lust, mit anderen erwachsenen Personen maoglich, die
sich dem Kind regelmafig und intensiv zuwenden (vgl.
Ahnert/Gappa 2010, S.110).

é Definition: Bindung

. Unter Bindung versteht man eine lang andauernde,
enge emotionale Beziehung zu bestimmten Perso-
nen, die Schutz oder Unterstltzung bieten kénnen.
Diese Bindungspersonen, die auf Bedurfnisse
eines Kindes oder Erwachsenen nach Nahe und
Zuneigung reagieren, sind nicht ohne weiteres
auswechselbar, da die Art der Bindungsbeziehung
individuell an diese Personen angepasst ist”
(Zimmermann u.a. 2000, S. 302).

Kinder sind von Natur aus neugierig, sie wollen die Welt
erobern. Ihre Explorationsbereitschaft ist angeboren. Flr
die Erkundung der Welt nutzen Kinder ihre Bezugsperso-
nen als sichere Basis. Wann immer ein Geflhl von Unsi-
cherheit oder Angst auftritt, suchen sie den Blickkontakt
oder die korperliche Nahe ihrer Bindungspersonen und
zeigen Bindungsverhalten wie Weinen, Nachfolgen oder
Anklammern. Hierflr stellen sie ihr Erkunden der Welt
ein.

Die Bindungstheorie beschreibt das Bindungsverhalten
und das Explorationsverhalten daher als komplementéare
und voneinander abhéngige Systeme (vgl. Becker-Stoll
2008, S. 11).




Wenn Kinder die Kindertageseinrichtung besuchen, brau-
chen sie auch dort Bindungspersonen. Diese missen als
sichere Basis zur Verfligung stehen, Geborgenheit ver-
mitteln und den Kindern damit die Grundlage bieten, sich
immer wieder aktiv mit der neuen Umgebung und den
neuen Menschen auseinanderzusetzen. Selbstbildung,
Entdeckerfreude und Explorationslust sind immer im
Kontext der sozialen Beziehungen zu sehen.

Von der Feinflhligkeit der Bezugspersonen ist es abhan-
gig, ob Kinder ihr Bindungs- und ihr Explorationsverhal-

ten flexibel und situationsangemessen aktivieren konnen.

Die Bedeutung der Feinfiihligkeit

Entscheidend fir die Bindung des Kindes zu seinen
Bezugspersonen ist deren Feinflhligkeit. Dies gilt selbst-
verstandlich auch fur die Erzieherin-Kind-Bindung. Der
Begriff der Feinflhligkeit hat seinen wissenschaftlichen
Ursprung in der Bindungstheorie. Nach Mary Ainsworth
ist die Feinflhligkeit, mit der eine Bezugsperson auf die
Bedirfnisse und Signale eines Kindes eingeht, aus-
schlaggebend fir das Gelingen einer sicheren Bindung
(vgl. Remsperger 2008, S. 3).

Feinfuhligkeit bedeutet, die Befindlichkeit des Sauglings
bzw. Kleinkindes und seine AuBerungen wahrzunehmen,
richtig zu interpretieren und prompt und angemessen zu
reagieren. Die Signale des Kindes kénnen verbal und
nonverbal sein. In der Reaktion der Fachkraft spielen vor
allem Wertschatzung, Interesse und Anerkennung eine
Rolle; sie driicken sich in Sprache, Stimme, Gestik und
Mimik sowie in Kérperhaltung und Korperkontakt aus
(vgl. Remsperger 2008, S. 5 f.).

Je jinger ein Kind ist, desto weniger kann es seine Emo-
tionen allein regulieren. Es ist daher auf eine schnelle
Reaktion der Bezugsperson angewiesen. Kindern fein-
flhlig zu begegnen heil3t deshalb auch, lenkende, kont-
rollierende oder einengende MalRnahmen zu reduzieren.

Die Voraussetzung fur feinflhliges Verhalten ist, dass die
padagogische Fachkraft das Kind als eine eigensténdige
Person mit eigenen Bedurfnissen und Absichten aner-
kennt und sich in seine Lage versetzen kann. Das Kind
erlebt sich durch feinflihlige Reaktionen auf seine Signa-
le als wertvoll, aktiv und selbstwirksam. Dadurch entwi-
ckelt es ein positives Selbstbild und ein inneres Modell,
wie es Bindungen eingehen und gestalten kann.

Folgende Aspekte gilt es daflr im pddagogischen Alltag
zu beachten:

o Sensibilitat

Die Fachkraft zeigt ein eher beobachtendes, ruhiges und
abwartendes Verhalten, das dem Kind den Raum gibt, zu
agieren und von sich aus die Initiative zu ergreifen. Sie
ist in der Nahe und reagiert aufmerksam auf AuRerun-
gen und Signale des Kindes.

® Interesse und Beteiligung

Die Fachkraft lasst sich auf das Kind und seine Aneig-
nungsprozesse ein. Sie ist beteiligt und zeigt ihre Freude
an der Interaktion.

o Akzeptanz

Die Fachkraft respektiert die Bedurfnisse, Anliegen und
Emotionen des Kindes als grundséatzlich gerechtfertigt
und zeigt ihre Wertschatzung den individuellen AuRerun-
gen und Handlungen gegentber.

In der Kommunikation sucht sie den Blickkontakt,
bevor sie agiert und zum Beispiel das Kind berthrt
(vgl. Remsperger 2008, S.5 ff.).

o Ermutigung

Die Fachkraft bietet dem Kind entwicklungsangemesse-
ne Herausforderungen. Sie greift seine Ideen auf, ermu-
tigt es und regt es zur eigenen Aktivitat an. Die Fachkraft
ist dabei in erster Linie eine Unterstutzerin und Begleite-
rin, die dem Kind hilft, seine Ziele umzusetzen.
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Im Uberblick
Verschiedene Bindungsqualitaten
nach John Bowlby und Mary Ainsworth

Der Grad der Feinflhligkeit, mit der die Bindungsper-
son auf die Signale des Kindes reagiert, lasst verschie-
dene Bindungsqualitaten beim Kind entstehen.
Zudem entwickelt es ein inneres Bild von sich selbst,
seiner Bindungsperson und seinen Erfahrungen mit
ihr, ein sogenanntes inneres Arbeitsmodell.

Mary Ainsworth konkretisierte die Klassifizierung der
Bindungstypen von John Bowlby, nachdem sie das
Trennungsverhalten von Kindern im Alter von 12 bis
20 Monaten in der sogenannten , fremden Situation”
untersucht hatte. Dabei wurde beobachtet, wie Kinder
auf die Trennung von der Mutter und ihre Wiederkehr
reagieren. Anhand der Ergebnisse unterschied sie drei
Hauptbindungstypen.

.Sicher gebundene Kinder haben die Erfahrung
gemacht, dass ihre Bindungsperson auf ihre Emotio-
nen feinflhlig und unmittelbar reagiert und diese
durch Trost und Nahe reguliert” (Jungmann/Reichen-
bach 2009, S.29).

Sie entwickeln ein positives Bild von sich selbst, erle-
ben sich als wertvoll und liebenswert. Dadurch ent-
steht beim Kind ein grundlegendes Gefihl von innerer
Sicherheit und Vertrauen. So zeigen sie ihren Kummer
in Trennungssituationen offen, da sie davon Uber-
zeugt sind, dass dieser von ihren Bindungspersonen
adaquat beantwortet wird (vgl. Hédervéri-Heller 2008,
S.70).

30

Unsicher-vermeidend gebundene Kinder haben die
Erfahrung gemacht, ,(...) dass ihre Bindungsperson
bei Furcht, Kummer, Erschépfung und Unsicherheit
nicht verfligbar war und keinen Trost gespendet hat”
(Jungmann/Reichenbach 2009, S. 29).

Deshalb zeigen sie Ihre Geflhle nicht offen und versu-
chen, emotional belastende Situationen wie Trennung
alleine zu bewaltigen, indem sie sich zum Beispiel
einem Spielzeug statt einer Person zuwenden. Sie
versuchen, sich vor erneuter Zuriickweisung zu schit-
zen, indem sie ihre Belastung nicht zeigen. Diese Kin-
der entwickeln ein negatives Bild von sich selbst, mit
der Uberzeugung, zurlickgewiesen zu werden (vgl.
Viernickel/ Sechtig2003 a, S.17).

Unsicher ambivalent gebundene Kinder haben

.(...) die Erfahrung gemacht, dass die Bezugsperson

mal sehr feinflhlig und prompt, in anderen Situatio-
nen aber nicht auf ihren Emotionsausdruck reagiert”
(Jungmann/ Reichenbach 2009, S.29).

Sie erleben ein widersprichliches und unvorherseh-
bares Verhalten der Bezugsperson. Diese Kinder
drlicken ihre Geflihle etwa in der Trennungssituation
UbermafRig stark und direkt aus, um ihren Kummer
deutlich zu kommunizieren. Sie bauen nur schwer ein
positives Selbstbild auf und erleben sich als abhéngig
von der Bezugsperson, die als nicht einschatzbar und
unberechenbar erlebt wird (vgl. Viernickel/Sechtig
2003 a, S. 18).




Kinder sind fahig, zu verschiedenen Personen sichere
Bindungen aufzubauen. Sie unterscheiden dabei zwi-
schen den Bezugspersonen und stellen sich auf deren
Beziehungsangebote kompetent ein. So wie sie jeweils
spezifische Bindungen zur Mutter und zum Vater aufbau-
en, so differenzieren sie auch zwischen der Erzieherin
und den Eltern. Die Sorge von Eltern, ihre Kinder kdnn-
ten durch die aulRerfamilidre Betreuung eine intensivere
Beziehung zur Erzieherin als zu ihnen selbst entwickeln,
hat sich somit als unbegrindet erwiesen. Die Forschung
macht inzwischen deutlich, ,(...) dass die Mutter die
priméare Bezugsperson des Kindes bleibt und die Erzieh-
erin kein Aquivalent ist, wohl aber zu einer weiteren
Bindungsperson werden kann” (Ahnert 2008, S. 264).

Studien weisen darauf hin, dass Beziehungen zu ver-
schiedenen Personen fir die Kinder gleichen Rang
haben, aber auf unterschiedliche Kontexte bezogen
sind. Das heif3t, ,,dass ein Kind in unterschiedlicher
Weise gebunden sein kann und diese Bindungsbezie-
hungen sogar nur flr bestimmte Betreuungsarrange-
ments gelten” (Ahnert 2006, S.6).

Dies erklart, warum ein Kind zum Beispiel in der Abhol-
situation, obwohl die Mutter bereits anwesend ist, dar-
auf besteht, dass die Erzieherin ihm die Nase putzt. Die-
se Handlung der Erzieherin gehért fir das Kind eindeutig
in den Kontext der Kindertageseinrichtung. Wenn Erzie-
herinnen die Eltern auf diese Unterscheidung hinweisen,
kann das Verunsicherung bei den Eltern vorbeugen.

Kinder nutzen die Erzieherin, zu der sie eine Bindung auf-
gebaut haben, als Schutz in schwierigen und belasten-
den Situationen. Zudem zeichnet sich diese Bindung vor
allem dadurch aus, dass die Erzieherin die kindlichen
Aktivitdten assistierend unterstitzt und bereichert. lhre
Rolle als Spielpartnerin und Unterstltzerin im Wissens-
erwerb scheint fr Kinder von besonderer Bedeutung

zu sein (vgl. Ahnert 2006, S. 5).

Bei der Erzieherinnen-Kind-Bindung tritt zudem ein spezi-
elles Phanomen in Erscheinung. Es hat sich gezeigt,

.(...) dass die Erzieherinnen-Kind-Bindung eher durch ein
gruppenorientiertes als ein kindzentriertes Erzieherinnen-
verhalten hervorgebracht wird” (Ahnert, 2008, S.268).
Die besondere Anforderung an die Erzieherin im Kontext
der Gruppenbetreuung besteht darin, fir das einzelne
Kind den entscheidenden Moment der Zuwendung zu
erkennen und zu nutzen und die individuelle Situation
des Kindes angemessen zu beantworten.

. Damit erscheint ein empathisches, gruppenbezogen
ausgerichtetes Erzieherverhalten, das die wichtigsten
sozialen BedUrfnisse eines Kindes unter der Einbezie-
hung der Anforderungen der Gruppe zum richtigen Zeit-
punkt bedient, konstitutiv fir die Bindungssicherheit
eines Kindes zu seiner Erzieherin.”

(Ahnert 2008, S.268).

Padagogische Fachkrafte, die Kinder und ihre
Familien beim Aufbau von Bindung unterstiit-
zen und Beziehungen im Sinne der Kinder ge-
stalten,

o informieren Eltern tber die Bedeutung von Bin-
dung und die Fahigkeit von Kindern, zu unter-
schiedlichen Personen Bindungen aufzubauen,

@ informieren Eltern Uber die Besonderheit der El-
tern-Kind-Beziehung und der Erzieherinnen-Kind-
Beziehung und beugen so Konkurrenzgefiihlen
bei allen Beteiligten vor,

® vermitteln den Eltern, dass sie als Beziehungs-
person kein Aquivalent zu Mutter und Vater dar-
stellen und dass die Eltern die primaren Bezugs-
personen flr die Kinder bleiben,

® organisieren den Tagesablauf und den Dienst-
plan dahingehend, dass den Kindern eine ver-
lassliche Bezugsperson zur Verfligung steht,

® unterstltzen sich im Team wahrend der
Eingewohnungsphase,

o reflektieren ihre personliche Haltung zur
Betreuung von 0 bis 3Jahrigen.

Raume und Material konnen den Bindungs-
aufbau zwischen Erzieherin und Kind fordern.

Dies wird unterstutzt durch

o vertrautes Spielmaterial oder vertraute Gegen-
stande, die das Kind von zu Hause mitbringt; sie
erleichtern ihm die Kontaktaufnahme zur Erzie-
herin und der noch unbekannten Umgebung,

® Raumbereiche, die Nahe und Beziehung zur Er-
zieherin unterstitzen (z.B. ein gemuitliches Sitz-
podest, ein Sofa)

® eine Raumgliederung, die dem Kind jederzeit
den Blickkontakt zur Erzieherin ermaoglicht.
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2.2  Ubergange gestalten —
ankommen und sich wohl und sicher fiihlen

Im Lauf ihres Lebens missen sich Menschen immer
wieder auf neue Situationen einstellen und Ubergéange
bewaltigen. Ubergange fordern heraus, da wihrend
eines zeitlich begrenzten Lebensabschnitts eine inten-
sive und beschleunigte Entwicklung stattfindet (vgl.
Griebel/Niesel 2004, S. 35).

Die erfolgreiche Bewaltigung von Ubergangen ist fiir die
Lebensgestaltung entscheidend. Somit bedarf der haufig
erste Ubergang des Kindes, der von der Familie in die
Kindertageseinrichtung, besonderer Sorgfalt. Gerade bei
Kindern von 0 bis 3 Jahren ist es Aufgabe der pddagogi-
schen Fachkrafte und der Eltern, die duBeren Uber-
gangsbedingungen so zu gestalten, dass sie flr das Kind
angemessen sind. ,Das Kind lernt, wie es Ubergange
bewaltigen kann. Im Laufe seines Lebens entwickelt es
spezifische Kompetenzen fiir Ubergangssituationen”
(Carle 2007, S. 16). Die Entwicklungsarbeit, die alle seine
Krafte in Anspruch nimmt, muss das Kind allerdings
selbst vollziehen.

Von der Familie in die Kindertageseinrichtung

Das Kind soll sich mit Wohlbefinden und dem Gefuhl
der Sicherheit in der Kindertageseinrichtung aufhalten
und sie als neuen Lebens- und Erfahrungsraum anneh-
men und nutzen. Dazu bedarf es einer Phase der behut-
samen Eingewdhnung. Das Kind bendtigt diese Zeit, um
sich mit der neuen Situation auseinanderzusetzen und
eine sichere Bindung zu den Erzieherinnen aufzubauen.
Eine abrupte Trennung wirde das Kind in eine hilflose
und passive Rolle drangen. Die behutsame Eingewoh-
nung versetzt es hingegen in die Lage, seinem Interesse
an den anderen Kindern, an der neuen Spielumgebung
und an der Erzieherin durch Kontaktaufnahme und
Exploration nachzugehen (vgl. Beller 2002, S. 10).

Durch die Anwesenheit der Eltern oder einer vertrauten
Bezugsperson kann das Kind in dieser Phase auf seine
sichere Basis zurtickgreifen.

.Dabei muss im Auge behalten werden, dass Eltern als
primare Bezugspersonen die wesentlichen Einflussgro-
Ben im Aktionsraum eines Kleinkindes sind, insbesonde-
re wenn es sich dabei um eine vollig fremde Umgebung
handelt. Sie vermitteln die Umgebung, machen sie dem
Kind verstandlich und vertraut und helfen damit, die
Umgebungsimpulse in den Grenzen des Tolerierbaren
zu halten.”

(Ahnert 2008, S. 256).
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Auch flr die Eltern ist die Aufnahme ihres Kindes in die
Kindertageseinrichtung mit der Bewéltigung eines Uber-
gangs verbunden. Sie haben somit eine Doppelfunktion
zu erflllen, einerseits unterstitzen sie ihr Kind bei der
Eingewohnung, andererseits mussen sie sich selbst mit
der neuen Situation auseinandersetzen.

Fir die Eingewohnung ist es entscheidend, ob Eltern

der Betreuung ihres Kindes in einer Einrichtung positiv
gegeniberstehen oder sich aufgrund ihrer individuellen
Lebenssituation dazu gezwungen fihlen, obwohl dies
nicht ihrer Uberzeugung entspricht. Schuldgefihle und
die Sicht, die Kindertageseinrichtung als Notlésung statt
als Bereicherung zu betrachten, beeinflussen nachhaltig
das Gelingen des Ubergangs. Eltern, die sich als ,Raben-
eltern” empfinden, kénnen ihre Kinder nur schwerlich
bei deren Eingewdhnung unterstitzen.

Eltern sind in der Regel froh und dankbar, wenn sie ihre
Geflhle, die die Eingewdhnung begleiten, mit anderen
teilen konnen und mit ihren Zweifeln und Bedenken in
der Einrichtung Gehor finden. Sie bendtigen von den
padagogischen Fachkraften Informationen zum Uber-
gang und Empfehlungen zu dessen Gestaltung. So kdn-
nen sie eine innere Sicherheit aufbauen, die sie an ihr
Kind intuitiv weitervermitteln.

Die Zeit der Eingewohnung und der Anwesenheit in der
Kindertageseinrichtung gibt den Eltern die Mdglichkeit,
die Atmosphéare wahrzunehmen und ihr Kind bei der ers-
ten Kontaktaufnahme zu anderen Kindern und zur Erzie-
herin zu beobachten. Dies kann ihnen helfen, die Tages-
betreuung als positiv zu erleben und ihr Kind leichter
loszulassen.

Auch die Erzieherin kann bei der Aufnahme von neuen
Kindern sowohl Unsicherheit als auch Herausforderung
oder Neugierde erleben. Vor allem ihre personliche, aber
auch die fachliche Haltung zur Betreuung von Sauglingen
und Kleinkindern in Kindertageseinrichtungen pragt ihre
padagogische Arbeit in der Eingewdhnungszeit. Erziehe-
rinnen, die Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren in Kinder-
tageseinrichtungen als grundsétzlich Uberfordert sehen
und innerlich das Aufwachsen in der Familie bis zum drit-
ten Lebensjahr flr ausschlieRlich richtig halten, konnen
Kinder und Eltern kaum angemessen bei der Eingewoh-
nung begleiten. Deshalb ist es wichtig, dass die Erziehe-
rin ihre Haltung fUr sich und gemeinsam im Team reflek-
tiert.



Die Eingewohnung planen und gestalten

Wissenschaftler haben sich, auf der Grundlage friher
Bindungsbeziehungen, mit der Eingewdhnung von Klein-
kindern in Kindertageseinrichtungen beschéftigt. So
entstanden das , Berliner Eingewohnungsmodell” von
Laewen, Andres und Hédervari und das ,Modell zur
Unterstltzung der aktiven Auseinandersetzung aller
Beteiligten mit Veranderungsstress” von Beller.

Gemeinsam ist diesen Modellen, dass sie grundlegende
Elemente der Eingewdhnung aufzeigen; und die formu-
lierten Anregungen nicht als Rezept und starrer Ablauf
zu verstehen sind. In jedem Fall bendtigt die Eingewoh-
nung eine auf das jeweilige Kind abgestimmte Planung
und Umsetzung.

Im Folgenden werden die Phasen der Eingewdhnung
nach Griebel/Niesel 2004 dargestellt, wie sie zeitlich
aufeinanderfolgen:

Die Eingewohnung vorbereiten

o Einen Gesprachstermin vor der Aufnahme verein-
baren, um Vertrauen aufzubauen.

® Den Eltern die Bedeutung der begleiteten Einge-
wohnung erlautern.

® Den Anliegen, Fragen und Bedenken der Eltern
wertschatzend begegnen.

o Klare Absprachen zur moglichen Dauer der Einge-
wohnung treffen.

@ Informationen von den Eltern Uber die Interessen,
Stérken, Vorlieben und Abneigungen des Kindes
einholen.

Die Begleitung des Kindes durch die primare Bezugs-

person

® Ein Elternteil oder eine Bezugsperson begleiten das
Kind in der Einrichtung.

@ Die Erzieherin bietet sich dem Kind als Interaktions-
person an und respektiert die individuelle Regulierung
von Néhe und Distanz des Kindes.

e Die Eltern sind der ,sichere Hafen" bei Uberforde-
rung und Irritation des Kindes.

o Die Eltern Ubernehmen zunachst noch die pflegeri-
schen Tatigkeiten wie Futtern und Wickeln im Beisein
der Erzieherin.

o Der Rollenwechsel erfolgt nach einigen Tagen.

o Die Signale des Kindes bestimmen die Dauer und
Gestaltung der Eingewohnung und den Zeitpunkt der
ersten Trennung.

Die erste Trennung
o Eine erste Trennung erfolgt erst nach dem Bezie-

o Sie umfasst einen kurzen Zeitraum bis zu einer halben

hungsaufbau des Kindes zur Erzieherin und zu
anderen Kindern.

Stunde, die Eltern bleiben dabei in Rufweite.

@ Die Eltern verabschieden sich deutlich, um in ihrem

Verhalten fir das Kind einschatzbar zu bleiben.

® Die Erzieherin ist beim Abschied prasent und bietet

Trost an.

Die erste Zeit in der Kindertageseinrichtung
® Die erste Trennung ist gelungen, wenn das Kind

signalisiert, dass es tragfahige Beziehungen zur
padagogischen Fachkraft und anderen Kindern auf-
gebaut hat.

Die tagliche Betreuungszeit wird mehr und mehr
ausgeweitet.

Klare Bring- und Abholzeiten, kleine Rituale und Uber-
gangsobjekte (Kuscheltier, Spielzeugauto) begleiten
die erste Zeit.

Ein vertrauensvolles Miteinander zwischen Eltern
und padagogischen Fachkraften bleibt wichtig und
stabilisiert sich (vgl. Griebel/Niesel 2004, S.63 f.).

Im Uberblick
Die Eingewohnung in der Kindertages-
einrichtung planen

Die Eingewdhnungszeit sollte so geplant sein, dass

® die eingewohnende Erzieherin nicht wegen Ur-
laub und Fortbildung zwischendurch abwesend
ist,

@ die Zeit nicht durch Personalwechsel unterbro-
chen wird,

o die Eingewdhnung von mehreren Kindern zeit-
lich gestaffelt erfolgt,

o die Gruppe auch Phasen der Stabilitat erfahren
kann.
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Von der Krippe in die Elementargruppe

Auch den Wechsel von der Krippe in die Elementargrup-
pe muissen die pddagogischen Fachkrafte gemeinsam
mit den Eltern behutsam gestalten. Griebel und Niesel
beschreiben die Bedenken der Eltern beim Ubergang
ihres Kindes in eine Elementargruppe folgendermalen:
.Es besteht die Sorge, dass bereits Gelerntes entwertet
wird, d.h. dass die Kompetenzen der Krippenkinder in
der neuen Umgebung nicht wertgeschatzt werden und
sie gewissermalden zurlickgestuft werden als Neulinge.
(...) Besonders stark betroffen auf3ern sich Eltern, die
padagogisch in die Krippe sehr eng einbezogen sind und
nun beflrchten, nicht in gleicher Weise im Kindergarten
beteiligt zu sein” (Griebel/Niesel 2011). Diese Beflrch-
tungen der Eltern gilt es, ernst zu nehmen und den Uber-
gang im intensiven Austausch mit allen Beteiligten als
einen gemeinsamen Prozess zu gestalten. Dabei ist hilf-
reich, den Kindern und Eltern ein behutsames Kennen-
lernen der neuen Gruppe Uber einen langeren Zeitraum,
zum Beispiel durch gegenseitige Besuche zu ermog-
lichen.

Wichtig fiir den Ubergang ist dartiber hinaus der gemein-
same Blick zurlick von Kind und Erzieherin. Wenn Kinder
sich vergegenwartigen kdénnen, dass die zuriickliegende
Zeit in der Krippe von Zuneigung gepragt war und sie ein
wichtiges Mitglied der Gruppe waren, dann unterstitzt
sie diese Gewissheit darin, der neuen Situation mit
Zuversicht zu begegnen.

Auch die Vorfreude auf die kommende Zeit sollte Raum
erhalten. Meist haben die Kinder schon erlebt, dass ehe-
malige Krippenkinder hereinschauen und verlockende
Erlebnisse aus der Kindergartenzeit erzahlen. Dies kann
fir die Phase des Abschieds bewusst genutzt werden.
Neben einem symboltrachtigen Ritual des Abschieds
sollte der Abschied von dem Versprechen begleitet sein,
jederzeit wieder willkommen zu sein (vgl. Haug-Schnabel
/Bensel 2010, S.46ff).
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Padagogische Fachkrafte, die Kinder und
ihre Familien in den Eingewo6hnungsphasen
begleiten,

o erkennen die Geflihle und die Bewaltigungs-
leistung der Kinder und Eltern an,

® unterstltzen sich im gesamten Team wahrend
der Eingewdhnungszeit.

Raume und Material konnen die Eingewohnung
erleichtern und zum Aufbau einer vertrauens-
vollen Beziehung zwischen Erzieherin, Eltern
und Kind beitragen.

Dies wird unterstttzt durch

® Raume, die eine ruhige und freundliche Atmo-
sphare ausstrahlen, in denen ungestort die
(Erst-)Gesprache mit den Eltern stattfinden,

e schriftliche Informationen, ergénzend zu den
Gesprachen mit den Erzieherinnen, sodass die
Eltern das Gesagte in Ruhe nachlesen kénnen
(bei Bedarf in verschiedenen Sprachen),

@ ein zur Aufnahme des Kindes vorbereiteter Gar-
derobenplatz (Foto des Kindes, evtl. der Name
des Kindes in hier Ublicher Schreibweise und in
der Herkunftssprache),

@ einen fir das Kind jederzeit zuganglichen Platz
fir sein , Ubergangsobjekt”, das ihm in der
unvertrauten Situation hilft, ohne seine primare
Bindungsperson auszukommen,

@ ein Platz im Gruppenraum (bequemer Stuhl,
. Eingewodhnungssessel”), der flr den begleiten-
den Elternteil bereitsteht,

@ interessantes und fur die Kinder vertrautes Spiel-
material (von den Eltern im Aufnahmegesprach
erfragt),

@ ein vorbereiteter Ort, an dem sich Eltern beim
ersten und weiteren Trennungsversuchen auf-
halten kénnen. Hier liegen Materialien bereit,
mit denen sich Eltern beschaftigen konnen (z. B.
Zeitschriften, Fotodokumentationen aus der
Gruppenarbeit).




2.3 Erziehungspartnerschaft mit den Eltern

Waéhrend der Eingewohnungszeit wird die Grundlage
flr eine vertrauensvolle Zusammenarbeit zwischen den
Eltern und der Erzieherin gelegt. Dies ist der Beginn
einer Erziehungspartnerschaft zwischen den Eltern und
den padagogischen Fachkréaften.

Im Austausch mit den Eltern macht die Erzieherin die
padagogischen Schwerpunkte der Einrichtung deutlich.
Hierbei berlcksichtigt sie die Gemeinsamkeiten, aber
auch die Unterschiede zwischen den Erziehungsvorstel-
lungen im Elternhaus und in der Einrichtung. Im Dialog
vermittelt sie den Eltern, dass diese als Experten ihrer
Kinder gehdrt und ernstgenommen werden.

Das tagliche Gesprach zwischen Eltern und Fachkraften
bleibt auch nach der Eingewohnung selbstverstandlich.
Gerade Eltern von jungen Kindern bendtigen diesen Aus-
tausch, da sich Kleinkinder noch nicht sprachlich ausdri-
cken konnen. Der Vater und die Mutter haben ein Recht

zu erfahren, was ihr Kind im Laufe eines Tages erlebt hat,

dabei spielen Fragen nach Schlafen, Essen und nach in-
dividuellen Entwicklungsschritten fur die Eltern eine zen-
trale Rolle.

Die Eltern an Bildung, Erziehung und Betreuung
beteiligen

Die Kooperation mit den Eltern ist genauso wichtig wie
die Betreuung, Bildung und Erziehung der Kinder. Eltern
haben ein starkes Interesse daran, beteiligt zu werden,
und das muss ihnen auch zugestanden werden. In den
ersten drei Lebensjahren schreitet die korperliche, see-
lische und geistige Entwicklung der Kinder so schnell
voran wie in keinem anderen Lebensalter. Die ersten
Schritte und die ersten Worte sind von grof3er Bedeu-
tung im Leben eines Kindes — alle Eltern mochten das
gerne miterleben. Durch die auRerfamilidare Betreuung ist
dies nicht immer maoglich. Gerade deshalb ist es beson-
ders wichtig, die Eltern an den Entwicklungsschritten der
Kinder zu beteiligen.

Das Kind, das morgens von den Eltern in die Krippe
gebracht wird, lernt vielleicht gerade an diesem Tag eine
Stufe zu erklettern. Die Begeisterung und der Stolz des
Kindes, etwas Neues geschafft zu haben, erleben die
padagogischen Fachkréafte und nicht die Mutter und der
Vater des Kindes. Aufgabe der Fachkrafte ist es, das
BedUrfnis der Eltern nach Teilhabe anzuerkennen und

im feinflhligen Dialog die Freude Uber die Entwicklungs-
schritte zu teilen. Dies erfordert von der Erzieherin auch
Offenheit und Wertschatzung gegenlber den Erlebnis-
sen der Eltern mit ihrem Kind.

Auch im sozialen Miteinander machen Kinder in diesem
Alter grofde Entwicklungsschritte. Der Kontakt mit gleich-
altrigen, alteren und jingeren Kindern in der Kindertages-
einrichtung stellt eine besondere Entwicklungschance
dar. Das Kind kann schon friih seine sozialen Fahigkeiten
mit anderen Kindern erproben.

Gerade Beobachtungen aus dem sozialen Zusammen-
hang spielen im Austausch mit Eltern eine grofse Rolle.
Eltern erleben ihre Kinder nur ausnahmsweise in einem
groReren bestandigen Gruppenkontext. Die padagogi-
schen Fachkrafte stehen Eltern fachkundig zur Seite und
lassen sie teilhaben an den sozialen Kompetenzen und
Entwicklungsschritten der Kinder.

Eine vertrauensvolle Kooperation ist gleichzeitig die
Grundlage, um Eltern in Erziehungsfragen professionell
zu unterstitzen.

Padagogische Fachkrafte, die Familien eine
Erziehungspartnerschaft anbieten,

o integrieren das Gespréach als wichtigen Bestand-
teil ihres professionellen Handelns in die tagliche
Arbeit,

o akzeptieren Abweichungen vom Gewohnten
und unerwartete Reaktionen und Handlungen
des GegenUlbers. Damit bewahren sie sich ihre
professionelle Handlungsfahigkeit und zeigen
Ambiguitatstoleranz,

o akzeptieren die Vielfalt von Familienkulturen,

® wissen um die verschiedenen Lebenslagen der
Kinder,

® bericksichtigen den Sozialraum der Familien.
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Raume und Material fordern Erziehungspartner-
schaften.

Dies wird unterstitzt durch

o einladende Sitzecken fir Eltern, eventuell auch
im Flur, die genutzt werden kénnen, um Warte-
zeiten zu Uberbrlcken,

® eine Informationswand ,, Eltern flr Eltern”, die
den Austausch untereinander fordert,

® Wanddokumentationen oder digitale Bilderrah-
men, die den Eltern einen lebhaften Eindruck
vom Tun und Erleben ihrer Kinder in der Einrich-
tung vermitteln,

o die Mdoglichkeit fur Eltern, die Spielbereiche der
Kinder (z.B. im Rollenspiel- oder Werkbereich)
mit Gegenstanden zu erganzen, die fir ihre
Familienkultur typisch sind,

o Informationen, die bei Bedarf auch in verschie-
denen Sprachen angeboten werden.
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2.4  Kinder brauchen Kinder - die Rolle der Gleich-
altrigen im Sauglings- und Kleinkindalter

Schon Babys zeigen ein deutliches Interesse aneinander.
Bei regelmalfiigem Kontakt bauen Kinder bereits in den
ersten Lebensjahren intensive Beziehungen zueinander
auf. Sie gehen eigenen Themen nach und interpretieren
die Welt in ahnlicher Weise. Damit fordern sie ihre eige-
ne Entwicklung und bereichern sich gegenseitig. Kinder
lernen auch in dieser Altersstufe durch kooperatives Mit-
einander mit Gleichaltrigen und erwerben so wichtige
Kompetenzen flir das Zusammenleben.

Bereits mit drei Monaten kénnen Kinder zwischen
Erwachsenen, alteren Kindern und Sauglingen unter-
scheiden. Hierbei lasst sich eine Hierarchie im Interesse
beobachten. Sauglinge zeigen die hdochste Aufmerksam-
keit fUr vertraute Gleichaltrige, danach flr andere Saug-
linge, die sie neu kennengelernt haben, dann fir die
Mutter und zuletzt fir fremde Erwachsene. Bereits im
ersten Lebensjahr nehmen Kinder gezielt Kontakt zu an-
deren Sauglingen auf und flhren vorsprachliche Dialoge.
Mit zunehmender Bewegungs- und Sinnesentwicklung,
etwa ab dem sechsten Monat, benutzen sie immer ofter
Gegenstande, um den Kontakt mit Gleichaltrigen herzu-
stellen. Sie regen sich gegenseitig zur Nachahmung an
und entwickeln eigene Nachahmungsspiele. Nachah-
mung ist fUr sie ein Instrument zur Verstandigung. Schon
Einjahrige strengen sich an, den Kontakt zu Gleichaltri-
gen zu halten bzw. ein Spiel in Gang zu setzen. Spiel-
partnerschaften setzen sich bereits bei Ein- und Zwei-
jaéhrigen tber Wochen fort, sofern der Altersunterschied
nicht mehr als 18 Monate betragt (vgl. Wistenberg 2009,
S.3).

Bildungs- und Entwicklungschancen unter
Gleichaltrigen

Das Spiel von Kindern in den ersten Lebensjahren ist
gepragt von ersten Imitationen, dem Interesse an Objek-
ten und mit zunehmendem Alter auch von gemeinsa-
mem ,,Quatschmachen”, Raufen und Balgen. Unter
Gleichaltrigen werden diese Tatigkeiten intensiver erlebt
als mit Erwachsenen, da sie unter dem Vorzeichen der
Gleichrangigkeit stattfinden.

Die Moglichkeiten der Entwicklung in Ko-Konstruktion
mit Gleichaltrigen sind deutlich andere als in Spielpart-
nerschaften mit Erwachsenen oder élteren Kindern. Es
besteht die Auffassung,

.(...) dass soziale Kompetenz durch friihe Aktionen, insbe-
sondere durch symbolische Spiele unter Gleichrangigen
entwickelt wird und zu neuen sozial-kognitiven Erkennt-
nissen und zu komplexeren Spielen bzw. Spielen auf



hoherer Stufe fihrt. Gerade weil Erwachsene oder Alte-
re den Fortgang des Spiels nicht bestimmen oder absi-
chern, Kinder aber gemeinsam weiterspielen wollen,
sind sie motiviert und strengen sich an, Spielinhalte fort-
zuentwickeln und etwas Neues zu produzieren. Das
sieht zwar in jeder Entwicklungsstufe etwas anders aus,
trifft aber dennoch fir jedes Alter zu.”

(Hervorhebungen im Original. Wistenberg 2009, S. 4).

Kinder lernen in den Prozessen mit gleichaltrigen, gleich-
rangigen und entwicklungsahnlichen Kindern, Kontakt
herzustellen und zu halten, die Winsche von anderen zu
erkennen und deren Sprachen zu entschlisseln. Gleich-
zeitig nehmen sie ihre eigenen Winsche wahr und mel-
den diese an. Sie lassen sich auf Regeln ein und lassen
erste gemeinsame Regeln entstehen. Sie bringen Anre-
gungen in das Spiel ein und sind bemuht, es aufrechtzu-
erhalten und erste Kompromisse zu finden (vgl. Wisten-
berg 2009, S.5).

Praxisbeispiel: Der Krabbeltunnel

Finf Kinder (13 bis 18 Monate alt) spielen an einem

Tunnel aus Stoff:

»Benny und Kai sind in Krabbelposition jeweils an ei-
nem Ende des Stofftunnels. Sie schauen sich
durch den Tunnel an. Benny ruft: Aaaha-aaaha! Kai
lacht und Mira — sichtlich animiert — kommt herbei-
gelaufen. Sie positioniert sich von auf3en in der Mit-
te des Stofftunnels und wartet. Wéhrenddessen
macht Kai die Offnung seiner Tunnelseite frei, und
Benny krabbelt von der anderen Seite aus durch
den Tunnel. Mira betastet das von aufRen, indem
sie mit ihren beiden Handen die Stoffwand ein-
drckt. Sie ruft: Da, da! Benny schaut aus dem Tun-
nel heraus und guckt, wer da am Tunnel steht. Er
lacht Mira an, krabbelt wieder etwas in den Tunnel
hinein und streckt seine Hand von innen gegen die
Wand, und moglicherweise trifft er auf Miras Hand.
Die Stimmung hebt sich. Mira ruft nochmals: Da,
da! Ah-haaah! Dann erfolgt ein gemeinsames tief-
stimmiges Lachen. Das zieht Peter an. Er stellt sich
sofort neben Mira und halt die Hande wie sie.
Benny krabbelt flink wieder durch den Tunnel,
kommt auf der anderen Seite heraus, richtet sich
auf und hipft mehrmals — mit beiden Beinen
gleichzeitig — in die Luft und lacht dabei laut. Marc
kommt zu ihm, hat die Hande in der Tasche und
biegt sich mit dem ganzen Oberkdrper hin und
her, guckt Benny von unten an und stimmt in das
Lachen ein. Wahrenddessen hat Kai alles von einer
etwas abseitigen Position aus beobachtet, begibt
sich wieder an die Offnung, schaut hinein, kommt
wieder zurick und beobachtet weiter.

Inzwischen haben auch Mira und Peter ihre Hande
wieder von auRen auf den Stofftunnel gelegt und
rufen: Kuckuck! Sie und die Kinder horchen — keine
Antwort. Mira und Peter wiederholen: Kuckuck!
Keine Antwort (kein Kind im Tunnel). Da krabbelt
Mira zur Offnung des Tunnels und dann hinein, sie
wartet in der Mitte kurz, dann krabbelt sie ganz hin-
durch. Sie steht sofort auf, schaut auf Peter, aber
der bewegt sich gerade weg vom Tunnel. Hatte sie
von ihm erwartet, dass er von auféen mit seinen
Handen flhlt, ob sie da ist?

Die Szene |6st sich auf, nur Kai schaut noch, was
Mira macht, geht erst erneut zur Tunneléffnung,
dann aber doch in den anderen Spielraum™ (WUs-
tenberg 2009, S.5 f.).

Erste Freundschaften

Untersuchungen in Kindertageseinrichtungen weisen
darauf hin, dass Freundschaften in allen Alterstufen
bestehen. Sie drlicken sich zum Beispiel dadurch aus,
dass sich Kinder in Spielaktionen gegenseitig bevorzu-
gen und ihr Spiel intensiv aufeinander beziehen. lhnen
sind die positiven Geflihle flreinander — Freude und
Begeisterung — deutlich anzumerken, und sie vermissen
einander, wenn die Freundin oder der Freund nicht
anwesend ist. Auch sind zwischen ihnen deutliche Hand-
lungen von Trosten oder Kimmern zu beobachten (vgl.
Woistenberg 2009, S.7).

Erste Konflikte von Kindern verstehen

Im Kontakt mit anderen lernen Kinder, ihre Geflihle wahr-
zunehmen und zu steuern. Konflikte und mitunter starke,
flr die Erwachsenen unerwartete Gefiihlsausbriche be-
gleiten diese Entwicklung. Kinder sind in den ersten Jah-
ren noch leicht irritierbar und erregbar. Ihre Ausbriiche
sind haufig von Weinen, Brillen, Schlagen und Treten
begleitet. Dies ist ein Hinweis darauf, dass die Situation
far Kinder nicht mehr zu bewaltigen oder zu verstehen
ist. Sie bendtigen dann liebevolle Erwachsene, die sie
feinflhlig begleiten und sie unterstitzen, damit die Situ-
ation kontrollierbar wird (vgl. Haug-Schnabel 2009 a,
S.401).

Um Konflikte von Anfang an im Dialog zwischen Erwach-
senen und Kindern zu I6sen, mussen Erwachsene die
Konflikte von Kindern verstehen. Meist geht es bei Kon-
flikten zwischen Sauglingen und Kleinkindern um Gegen-
stande. Bei Kindern im friihen Alter (ca. 8 bis 22 Monate)
steht allerdings nicht das Besitzenwollen im Vordergrund.
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Zwar zeigen Kinder in diesem Alter deutlich Unmut und
Arger, wenn sich ein anderes Kind fiir ihr Spielzeug inte-
ressiert und danach greift. Aber der Grund ist, dass sie
sich in ihrer spannenden Tatigkeit gestort und unterbro-
chen flhlen, es ist nicht die Angst vor Besitzverlust. Viel-
mehr stehen Explorationslust und Welterkundung bis
etwa zum zweiten Geburtstag im Vordergrund. Der Wis-
sensdurst der Kinder lasst sie daher auch Gleichaltrigen
zu nahe kommen, wenn sie bei diesen Unbekanntes
oder Interessantes entdecken. Erwachsene kdnnen die-
se Erkenntnis berUcksichtigen, indem sie von interessan-
ten Spielgegenstanden eine groRere Zahl bereithalten.
Dies ist aufserdem sinnvoll, da Kinder in den frihen
Jahren intensiv durch Nachahmung lernen und die glei-
che Erfahrung wie andere machen wollen (vgl. Haug-
Schnabel/Bensel 2009 a, S.40ff.).

Erst wenn Kinder erkennen, dass sich ihr eigenes Erle-
ben von dem anderer Menschen unterscheidet, und sie
beginnen, erste Handlungen zu planen, wird es ihnen
wichtig, Dinge zu besitzen. Sie machen dies anderen
Kindern durch Festhalten, Daraufsetzen und das Wort
.meins” deutlich. Jetzt ist es fir sie entscheidend, den
Gegenstand zu behalten, selbst wenn sie im Moment
nicht damit spielen wollen. Sie wollen sich jetzt als
einflussreich erleben und erfahren, ob es ihnen gelingt,
etwas zu verteidigen oder anderen etwas streitig zu
machen. Sie wollen herausfinden, wie schnell andere
Kinder nachgeben oder wer der Starkere ist (vgl. Haug-
Schnabel/Bensel 2009 b, S.42ff.).

Zum Weiterlesen:

Ahnert, Lieselotte (2010): Wieviel Mutter braucht
ein Kind? Bindung - Bildung — Betreuung: 6ffentlich
und privat. Heidelberg: Spektrum Akademischer
Verlag

Klein, Lothar/Vogt, Herbert (2008): Eltern in der
Kita. Schwierigkeiten meistern — Kommunikation
entwickeln. Seelze-Velber: Kallmeyer in Verbindung
mit Klett, Erhard Friedrich Verlag

Laewen, Hans-Joachim/Andres, Beate/Hédervari,
Eva (2003): Die ersten Tage — ein Modell zur Ein-
gewodhnung in Krippe und Tagespflege. Weinheim,
Basel und Berlin: Beltz Verlag

Prott, Roger/Hautumm, Annette (2004): 12 Prinzi-

pien flr eine erfolgreiche Zusammenarbeit von
Erzieherinnen und Eltern. Berlin: Verlag das Netz
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Padagogische Fachkrafte, die Kinder beim
Beziehungsaufbau mit Gleichaltrigen unter-
stiitzen,

@ berlicksichtigen bei der Gruppenzusammenset-
zung, dass Kinder verschiedene Spielpartner mit
ahnlichem Entwicklungsstand bendtigen, um Er-
fahrungen unter Gleichrangigen machen zu koén-
nen,

@ ermoglichen eine stabile Gruppenzusammenset-
zung,

e unterstltzen Kinder einflihlsam in ihren Konflik-
ten, damit fUr sie Situationen, die zundchst be-
lastend erscheinen, zunehmend kontrollierbar
werden,

@ geben den Spielabldufen der Kinder Raum und
Zeit,

@ beriicksichtigen die Spielablaufe der Kinder vor-
rangig vor organisatorischen Ablaufen.

Raume und Ausstattung unterstiitzen Kinder,
miteinander in Kontakt zu kommen, Beziehun-
gen und soziales Miteinander zu erproben und
gemeinsam die Welt zu erforschen.

Dies wird unterstttzt durch

® gegliederte Raume, die das Spiel zu zweit oder
in kleineren Gruppen ermdglichen,

® Material, das dazu einladt, nebeneinander zu
spielen oder in Beziehung zu gehen (z.B. Wahr-
nehmungswande mit Fihl- und Klangelementen,
FUhlwannen, in denen zwei Kinder sitzen kon-
nen),

® Material, das in mehrfacher Ausfiihrung vorhan-
den ist. Dies ermoglicht den Kindern, zeitgleich
.gleiche Experimente” durchzufliihren oder Gber
die gleiche Handlung, beispielsweise das Schie-
ben eines Autos, in Kontakt zu kommen




3  Das Zusammenleben in der Kindertageseinrichtung

gestalten

In der padagogischen Praxis gilt es, das Zusammenleben
von Kindern aller Altersgruppen zu gestalten. Dies erfor-
dert von den padagogischen Fachkraften eine intensive
Auseinandersetzung im Team. Gemeinsam entwickeln
sie ein padagogisches Selbstverstédndnis, das die Bedurf-
nisse von Sauglingen, Kleinkindern und Kindern tber drei
Jahren vereint.

Ziel ist es, die Bedurfnisse der Kinder als Dreh- und
Angelpunkt zu nehmen und die Organisation und die
Strukturen daran anzupassen.

Im Uberblick
Inklusion - Vielfalt als Bereicherung erleben

In der Kindertagesbetreuung werden haufig Kinder in
unterschiedlichen Alterstufen, mit unterschiedlichen
Familienkulturen und mit unterschiedlichen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten betreut.

In der Gestaltung von Beziehungen haben padagogi-
sche Fachkrafte die Aufgabe, sensibel auf die Vielfal-
tigkeit von Kindern einzugehen. Vielfalt wird dann zur
Bereicherung und Chance flr das gemeinsame Spiel
der Kinder und flr gemeinsame Bildungsprozesse.
Dabei bezieht sich Vielfalt auf Lernwege, Interessen,
Temperament, Entwicklungstempo sowie auf den kul-
turellen und soziodkonomischen Hintergrund.

Wie ein Kind seine eigenen Starken und Schwachen
sowie die anderer wahrnimmt, inwieweit es Unter-
schieden beispielsweise in der Sprache oder im Aus-
sehen mit Wertschatzung und Neugierde begegnen
kann, ist mafRgeblich von der Beurteilung und vom
Verhalten der Bezugspersonen abhéngig.

Seit 2009 ist die UN-Konvention fir Menschen mit
Behinderung auch fur Deutschland verbindlich. Hier
wird der Begriff , Inklusion” oder , soziale Inklusion’
verwendet, als Weiterentwicklung der Integration.

1

Grundlage ist die , Erkenntnis, dass sich das Verstand-
nis von Behinderung standig weiterentwickelt und
dass Behinderungen aus der Wechselwirkung zwi-
schen Menschen mit Beeintrachtigungen und einstel-
lungs- und umweltbedingten Barrieren entstehen, die
sie an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten
Teilhabe an der Gesellschaft hindern” (UN-Konvention
— Praambel, zitiert nach: Bayerisches Staatsministeri-
um fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen
2010, S.31).

Der Begriff Inklusion umfasst aber nicht nur Kinder
mit Behinderungen oder besonderem Foérderbedarf,
sondern richtet den Blick auf alle Kinder, auf Jungen
und Madchen, auf Kinder mit und ohne Migrationshin-
tergrund, Kinder mit erhéhten Entwicklungsrisiken
oder mit besonderen Begabungen.

Eine inklusive Padagogik hat die Aufgabe, auf die Per-
sonlichkeit jedes Kindes gezielt einzugehen und es im
Alltag bestmoglich zu begleiten. Dies setzt eine offe-
ne Gestaltung von Aktivitaten und ein Nebeneinander
von vielfaltigen (gruppendbergreifenden) Angeboten
voraus.
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3.1 Beteiligung von Anfang an

Auf der Basis einer sicheren Bindung zu den Bezugsper-
sonen leisten Kleinkinder ihre Entwicklungsarbeit selbst.
Sie erforschen die Welt selbstbestimmt und erproben
dabei eigene Wege. Aufgabe der Erwachsenen ist es,
diese Entwicklung zu begleiten und zu ermaoglichen.
Dies erfordert eine partizipative Haltung der padagogi-
schen Fachkréafte, die auch schon Sauglinge und Klein-
kinder als Experten in eigener Sache wertschatzt.

Dieser Gedanke ist nicht neu. Bereits Emmi Pikler und
Magda Gerber stellen in ihrer Padagogik die Beteiligung
von Kleinkindern dar. Fur Kinder im Alter von 0 bis 3 Jah-
ren konkretisieren Gonzalez-Mena und Widmeyer Eyer
auf der Grundlage dieser Padagogik ,Zehn auf einer
Philosophie des Respekts basierende Prinzipien”, von
denen zwei diese Haltung deutlich hervorheben:

. 1. Beteiligen Sie Sauglinge und Kleinkinder an Dingen,
die sie betreffen. Arbeiten Sie nicht an ihnen vorbei und
lenken Sie sie nicht ab, um die Aufgabe schneller zu er-
ledigen. (...)

5. Respektieren Sie Sauglinge und Kleinkinder als wiirdi-
ge Menschen. Behandeln Sie sie nicht wie Objekte oder
niedliche kleine Menschen, die nichts im Kopf haben
und manipuliert werden kénnen” (Gonzalez-Mena / Wid-
meyer Eyer 2008, S. 33).

é Definition: Partizipation

. Partizipation heil3t, Entscheidungen, die das eigene
Leben und das Leben in der Gemeinschaft betref-
fen, zu teilen und gemeinsam Ldsungen flr Proble-
me zu finden” (Richard Schréder, zitiert nach:
Ministerium fur Bildung und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein 2008, Leitlinien zum Bildungs-
auftrag von Kindertageseinrichtungen S. 16).

Kinder beteiligen — Beziehungen gestalten

Um die Beteiligung der Kinder zu erméglichen, missen
padagogische Fachkrafte die Kindertageseinrichtung als
einen Lebensraum verstehen, den es gemeinsam mit
Kindern zu gestalten gilt. Partizipation zieht sich damit
als grundlegendes padagogisches Prinzip durch den ge-
samten Alltag. Dabei spielt die Gestaltung der Beziehung
vonseiten der padagogischen Fachkrafte eine entschei-
dende Rolle. Je jinger die Kinder sind, desto deutlicher
sind sie auf die Haltung der Fachkrafte angewiesen, die
die Personlichkeiten mit ihren unterschiedlichen Bedurf-
nissen wahrnehmen und zur Grundlage ihrer Arbeit ma-
chen.

40

Praxisbeispiel: Hannah beteiligen

Hannah (sieben Monate) liegt bauchlings auf einer
Spieldecke am Boden. lhre gesamte Aufmerksam-
keit gilt dem ,, Schaukelméannchen™ in ihren Han-
den. Die Erzieherin mochte mit einigen Kindern
nach draufsen gehen und Hannah mitnehmen. Sie
hockt sich vor die Decke auf den Boden, sodass
Hannah sie sehen kann, und spricht sie gleichzeitig
an, um ihre Aufmerksamkeit zu erregen: ,Na,
Hannah. Wir wollen rausgehen und dich nehmen
wir mit.” Hannah sieht die Erzieherin an. Sie stram-
pelt mit Armen und Beinen und dreht sich auf den
Ricken. Die Erzieherin bleibt in Hannahs Sichtbe-
reich, beugt sich vor und streckt ihr die Arme ent-
gegen, ohne sie jedoch gleich hochzunehmen. Erst
als Hannah der Erzieherin auch die Arme entgegen-
streckt und sie freudig anlachelt, nimmt die Erzie-
herin sie hoch.

Beim Anziehen in der Garderobe setzt die Erziehe-
rin Hannah vor sich und wartet wieder, bis Hannah
ihr den Blick zuwendet. Gemeinsam mit Hannah
gestaltet sie das Anziehen, indem sie ihre Bewe-
gung und ihren Rhythmus aufnimmt. Hannah wird
nicht einfach angezogen, sondern sie ist mit voller
Aufmerksamkeit beteiligt. Beide Personen flihren
im gegenseitigen Einvernehmen den Prozess
durch. Die Erzieherin halt Hannah beispielsweise
nur den Armel der Jacke hin, und Hannah schiebt
ihren Arm selbst in das Kleidungsstlck. Dabei
macht die Erzieherin Hannah nicht zum Objekt ihrer
fUrsorglichen Betreuung. Dieser feinfihlige Um-
gang mit Hannah und die Bereitschaft der Erziehe-
rin, ihre Bedurfnisse ernst zu nehmen und mit ihr
zu kooperieren, pragen das Verhéltnis zwischen
Hannah und der Erzieherin als Bezugsperson. Die
partizipative Haltung der Erzieherin unterstitzt Han-
nahs Entwicklung und tragt zur Aneignung von neu-
en Kompetenzen bei.

Autonomie und Selbstwirksamkeit ermoglichen

Schon friih wollen Kleinkinder ihre Kompetenzen einbrin-
gen, teilhaben am gemeinsamen Leben und Verantwor-
tung Ubernehmen. Dieses natirliche Streben nach Auto-
nomie und Selbstwirksamkeit ist eine wichtige
Voraussetzung fur die gesamte kindliche Entwicklung.
Das Kind zeigt so sein eigenes Wollen und Kénnen, sei-
ne eigene Aktivitat. Das wie auch immer energisch ge-
auRerte ,Will alleine!” oder ,Ich!” macht den Selbstge-
staltungsanspruch des Kindes deutlich. Den eigenen
Willen und die eigene Handlungsfahigkeit zu erkunden,



ist Voraussetzung und gleichzeitig Antriebsfeder flr
immer neue Aneignungsprozesse. Die Aufgabe der
padagogischen Fachkraft ist es, dieses Bestreben als
grundsatzlich berechtigt zu akzeptieren und ihr eigenes
Handeln daran auszurichten.

Der partizipative Umgang mit Kleinkindern ist oft gekenn-
zeichnet durch einen ,wortlosen” Aushandlungsprozess
zwischen den Bedurfnissen des Kindes und den Interes-
sen, Zielen und Vorgaben der Erwachsenen. Diesen Pro-
zess zu gestalten und dabei das Kind in den Mittelpunkt
zu rlicken, ist die Aufgabe der padagogischen Fachkréfte.
Sie passen Beziehungsangebote, Regeln, Tagesstruk-
turen, Material und Ausstattung immer wieder an die
Bedirfnisse des einzelnen Kindes oder der Gruppe an.

Beteiligung am Leben der Gemeinschaft

Mit zunehmenden sprachlichen und motorischen Fahig-
keiten kdnnen Kleinkinder ihre BedUrfnisse direkter
und differenzierter auf3ern. Damit werden erste Aus-
handlungsprozesse maoglich, die auch das Leben der
Gemeinschaft betreffen. Kinder kénnen zum Beispiel
mitentscheiden, welches Buch gelesen und welches
Spielmaterial angeschafft wird. Durch diese Mitbestim-
mung konnen sich Kinder als einen wichtigen Teil der
Gemeinschaft wahrnehmen und erleben, dass ihre
Bedirfnisse ernst genommen werden und sie Einfluss
auf die Gestaltung ihrer Umgebung haben.

Das Erlebnis der aktiven Teilhabe und Mitgestaltung ver-
setzt sie nach und nach in die Lage, mehr Verantwortung
fUr die eigene Lebenssituation zu bernehmen. Durch
ihre partizipative Haltung signalisieren die padagogischen
Fachkréafte dem Kind ihr Interesse und ermutigen es,
sich zu beteiligen und eigene Entscheidungen zu treffen.
Fur die Fachkrafte bedeutet dies eine hohe Reflexions-
bereitschaft und ein stetiges Hinterfragen der eigenen
Rolle.

Es geht dabei nicht darum, Kindern alles zu erlauben
oder jeden Wunsch zu erflllen, sondern vielmehr darum,
die individuelle Personlichkeit des Kindes ernst zu neh-
men und Willensduferungen, zum Beispiel ein deut-
liches ,Nein!" oder ,Will nicht!”, als grundsétzlich
berechtigt anzusehen, zu akzeptieren und mit dem Kind
auszuhandeln.

Damit Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren selbstbestimmt
und bedurfnisorientiert agieren und sich beteiligen kon-
nen, brauchen sie sowohl die Akzeptanz ihrer Bedlrfnis-
se als auch Entscheidungsspielraume. Sie missen aus-
waéhlen und mitbestimmen kénnen.

Neben der feinfihligen und beteiligenden Haltung der
padagogischen Fachkrafte ist auch die vorbereitete Um-
gebung entscheidend.

Beispielhaft wird im Folgenden die partizipative Gestal-
tung von Essenssituationen beschrieben.

Die Essenssituation partizipativ gestalten

Mahlzeiten sind Schllsselsituationen im Alltag. Kinder
sollen dabei ihren Vorlieben und Abneigungen nachkom-
men kénnen, die individuelle Wahrnehmung von Hunger
und Sattsein soll berlicksichtigt werden. Auf3erdem

gilt es, die Kinder an den Essenssituationen und den
dazugehorigen Abldufen zu beteiligen.

Dies bedeutet zum Beispiel, dass

e die Kinder so friih wie moglich sich selbst auffillen
und selbstbestimmt dariiber entscheiden, wie viel
und was sie von den angebotenen Nahrungsmitteln
essen,

e die Kinder auch aulRerhalb der Essenszeiten Obst und/
oder GemUse zu sich nehmen koénnen. Diese ,,Selbst-
bedienung” ermdglicht ihnen, ihr Hunger- und Satti-
gungsgefihl selbst wahrzunehmen und zu regulieren,

e die Kinder auch beim Zubereiten von Mahlzeiten oder
beim Tischdecken oder -abraumen beteiligt werden,

e die Kinder so friih wie moglich selbsttatig essen
kénnen, auch mit den Fingern,

e die Kinder selbst darlber entscheiden dirfen, neben
wem sie sitzen,

e die Kinder Uber die angebotenen Nahrungsmittel
mitbestimmen koénnen,

e die Kinder am Einkauf beteiligt sind,

o die Kinder selbst bestimmen, wann sie das Essen
beenden und die Essenssituation verlassen.

Daflr brauchen die Kinder Erwachsene, die ihnen die
Bewaltigung dieser Aufgaben zutrauen und die Umset-
zung ermoglichen und begleiten. Beteiligendes Vorge-
hen durch padagogische Fachkrafte macht es erforder-
lich, auch die Eltern mit ins Boot zu holen. Wenn Kinder
in der Tagesbetreuung die Erfahrung machen, beteiligt
zu werden, hat dies immer auch Auswirkungen auf ihr
Verhalten im hauslichen Bereich. In manchen Fallen
treffen sie auf unterschiedliche und teilweise auch wider-
sprlchliche Sicht- und Vorgehensweisen von Eltern und
Fachkraften. Die Aufgabe der padagogischen Fachkrafte
ist es, die Eltern Uber die Beteiligungsprozesse in der
Einrichtung umfassend zu informieren und ihr Vorgehen
mit den Eltern abzustimmen. Entscheidend ist, aus
unterschiedlichen Vorgehensweisen keine Unvereinbar-
keit werden zu lassen.
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Damit das Kind nicht in Konflikt gerat, haben die Erwach-
senen die Aufgabe, Widersprlche auf ihrer Ebene zum
Wohle des Kindes zu l6sen (vgl. Regner/Schubert-Suff-
rian 2011, S.1191.).

Padagogische Fachkrafte, die Kinder darin
unterstiitzen, sich an allen sie betreffenden
Entscheidungen zu beteiligen,

@ akzeptieren die Kinder als gleichwertige Bezie-
hungspartner,

® unterstltzen die Mitwirkung jedes Kindes, zum
Beispiel in der Pflegesituation und bei Gemein-
schaftsaufgaben wie Tischdecken oder -abrau-
men,

® akzeptieren die individuellen Rhythmen der Kin-
der, zum Beispiel das BedUrfnis nach Schlaf und
Ruhe oder nach windelfreien Zeiten, und ermdg-
lichen deren Befriedigung im Alltag,

® gestalten Aushandlungsprozesse zwischen den
unterschiedlichen Bedurfnissen von Kindern und
Erwachsenen transparent und nachvollziehbar,

@ planen Zeiten zum Beispiel flr die individuelle
Entscheidungsfindung ein, um den Kindern eine
Beteiligung und Mitwirkung im eigenen Rhyth-
mus zu ermoglichen.

Raume und Material konnen die Beteiligungs-
maoglichkeiten von Kindern erweitern.

Dies wird unterstttzt durch

@ Réume, in denen sich Kinder gefahrlos und ohne
Einschrankungen frei bewegen kénnen und die
eine Erkundung auch aufRerhalb des Gruppen-
raumes zulassen,

® Raume, die veranderbar gestaltet sind, sodass
die Umgebung immer wieder an die Bedlrfnisse
der Kinder angepasst werden kann,

@ klar gegliedertes und Ubersichtlich angeordnetes
Spielmaterial, sodass Kinder gezielt auswahlen
konnen, z.B. Spielmaterial, angeboten in Kasten,
deren Inhalt durch ein Fenster oder mithilfe ei-
nes Fotos ersichtlich ist,

@ Materialien, die fir die Kinder frei zuganglich und
erreichbar sind.
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3.2 Die Gestaltung des Tagesablaufs -
Schliisselsituationen

Fir kleine Kinder bietet jeder Abschnitt des Tages Neues
und Interessantes. Sie erhalten in jeder Situation wichti-
ge Informationen Uber sich und andere, tber ihre Mdg-
lichkeiten, sich einzubringen und selbststéandig die Welt
um sich herum zu erforschen.

Das Ankommen, das freie Spiel im Haus oder im Freien,
Morgen- und Gespréachskreise, die Mahlzeiten, die
Wickel- und Pflegesituationen, die Angebote und die
Abholsituation sind fir Kinder gleichermafien wichtig.
Diese Schlisselsituationen sollten bewusst gestaltet
werden.

Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren haben einen hohen
Bedarf an personlicher Zuwendung. Bei der Erflllung
ihrer Bedurfnisse sind sie auf Erwachsene angewiesen.
Sie sollten erleben kénnen, dass ihre Bedlrfnisse
erkannt, verstanden und berUcksichtigt werden.

Um sich wohl und sicher zu fiihlen, bendtigen Kinder
sinnlich erfassbare Strukturen. Rituale und vorherseh-
bare Handlungsweisen helfen, Situationen wieder zu
erkennen, zu durchschauen und mitzugestalten. , Vorge-
gebene Fixpunkte helfen ihnen, ein Zeitgeflhl zu entwi-
ckeln und fir sich selbst vorausschauend zu planen”
(Tietze / Viernickel 2007, S. 52).

Ein regelmaliiger Wechsel von ruhigen und bewegten,
aktiven Phasen im Gruppenalltag hilft Kindern, das Zu-
sammensein mit anderen Uber den ganzen Tag mit den
eigenen Bedurfnissen in Einklang zu bringen und einen
eigenen Rhythmus zu finden. ,,Bei jingeren Kindern hat
der individuelle Rhythmus Vorrang vor dem Gruppen-
rhythmus” (Tietze / Viernickel 2007, S. 52). Im Lauf der
Zeit gelingt es Kindern zunehmend, sich auch am Grup-
penrhythmus zu orientieren.

Auf der Grundlage von Beobachtungen und Dialogen mit
den Kindern entscheiden die Erzieherinnen, wo Kinder
mitgestalten und wo sie Handlungsfreirdume flr eigene
Entscheidungen erhalten. Dies sind erste Moglichkeiten
der Partizipation.

BegriiBung und Verabschiedung

Das Ankommen in der Kindertageseinrichtung ist eine
sensible Phase — sowohl fir das einzelne Kind als auch
fUr die Eltern.

Ankommen bedeutet flr Kinder, sich von ihrem vertrau-
ten Zuhause zu verabschieden und sich auf die Situation
in der Gruppe einzulassen. Fir Eltern bedeutet es, eine

Verbindung zur Erzieherin herzustellen und wichtige

Informationen zu Gbermitteln, um so ihr Kind, anknlp-
fend an die aktuelle hausliche Situation, gut aufgenom-
men zu wissen. Von einer vertrauten Person begrii3t zu
werden, kann diese Trennungsphase erleichtern.

Kinder und Eltern benétigen ihre Zeit fir ihr personli-
ches Abschiedsritual. Entscheidend ist, dass der Ab-
schied fir das Kind deutlich vollzogen wird. Wenn dem
Kind die Trennung schwerfallt, kann die Erzieherin das
Kind darin unterstitzen, im Gruppengeschehen anzu-
kommen. Auch hier kénnen Rituale, wiederkehrende
Verhaltensweisen oder Redewendungen hilfreich sein,
beispielsweise das Angebot, gemeinsam durch den
Raum zu gehen, um sich zu orientieren, einen Moment
in der Nahe der Erzieherin zu bleiben oder sich nach
einem Freund, einer Freundin des Kindes umzusehen.

Fir Familien mit kleinen Kindern sind zeitliche Ablaufe
nicht immer genau planbar. Das wirkt sich auf die Bring-
zeiten aus. Diese gilt es flexibel zu gestalten, denn gera-
de in der sensiblen Abldsungsphase sollten die Bedrf-
nisse der Kinder im Vordergrund stehen. Wenn Eltern
angespannt und unter Zeitdruck in die Einrichtung kom-
men, kann ruhiges, freundliches, zugewandtes Verhalten
der Erzieherin zur Entspannung der Situation beitragen.

Der Abschied des Kindes aus der Einrichtung benotigt
ebenso viel Aufmerksamkeit, Raum und Zeit. ,,Da Begru-
Rung und Verabschiedung Bestandteile der padagogi-
schen Arbeit sind, muss der Dienstplan der Einrichtung
auf die kind- und elterngerechte Gestaltung dieser Pha-
sen abgestimmt werden. Dazu bedarf es auch langerfris-
tiger Absprachen und Planungen unter den Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern der Einrichtung” (Tietze/Viernickel
2007, S.226).

Morgen-, Sing- oder Gesprachskreise

Sich an einem Ort im Gruppenraum zu treffen, ist auch
fr Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren wichtig, um ein
Geflhl fur die Gemeinschaft zu entwickeln, sich im Kreis
mehrerer Kinder zu erleben, zu kommunizieren und
gemeinsam zu handeln. Diese Treffen kdnnen mit allen
Kindern oder in wechselnden kleineren Kreisen stattfin-
den. Die Situation sollte die GréRReren nicht unterfordern,
die Kleineren nicht Uberfordern. Kleine Kinder, die noch
nicht sitzen, konnen einen Platz auf dem Schof? der
Erzieherin finden oder liegend am Kreis teilnehmen.
Auch wenn sie nicht aktiv handelnd mitwirken, haben sie
Anteil am Geschehen und sind mit allen Sinnen bei der
Sache.
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Mahlzeiten

Essen ist weit mehr als Nahrungsaufnahme. Beim Essen
reagiert das Kind auf einen inneren Impuls, also auf Hun-
ger, mit einer angemessenen Reaktion, der Nahrungs-
aufnahme bis zur Sattigung. Damit befriedigt es eines
seiner Grundbedurfnisse und macht gleichzeitig Erfah-
rungen mit seinem Kérper, die es ein Leben lang beglei-
ten werden.

Sauglinge und Kleinkinder sind bei der Nahrungsaufnah-
me auf die Unterstltzung und Begleitung der Bezugs-
personen angewiesen. Die Begleitung sollte darauf aus-
gerichtet sein, dass das gemeinsame Essen in einer
entspannten Atmosphére stattfinden kann, die eine lust-
volle Erfahrung mit allen Sinnen und dem ganzen Korper
ermoglicht. Kinder wissen von Geburt an meist sehr gut,
was ihnen schmeckt, was ihnen guttut und wie sie am
besten essen kdnnen. Jedes Kind entwickelt, schon
bevor es eine Einrichtung besucht, einen eigenen Rhyth-
mus, eigene Vorlieben und Abneigungen. Diese Unter-
schiede gilt es zu akzeptieren und die Essenssituation
und deren Abléufe daran anzupassen.

Zu einem positiven, gesunden und genussvollen Um-
gang mit Nahrungsmitteln gehért fir Kinder die Moglich-
keit, nur dann zu essen, wenn sie hungrig sind. Sie soll-
ten selbst bestimmen, was und wie viel sie essen. Im
Umgang mit Sauglingen und Kleinkindern geht es also
nicht darum, einen von auf3en bestimmten , Fitter-
Rhythmus” einzuhalten, sondern die Signale des Kindes
wahrzunehmen und das padagogische Verhalten daran
auszurichten.

Die Begleitung der Fachkraft sollte darauf ausgerichtet
sein, dass das Kind die Nahrung maglichst selbsttatig es-
sen kann. Das heil3t zum Beispiel: Es darf die Flasche
selbst halten, es darf — sobald es sitzen kann — mit dem
Loffel hantieren, es darf sich selbst auffillen, beim Tisch-
decken helfen und es ist bei der Auswahl der Nahrungs-
mittel, dem Einkauf und der Zubereitung beteiligt. Die
Mahlzeiten sollten so organisiert sein, ,, (...) dass Kinder
maglichst viel Gelegenheit zum selbststéandigen und
experimentierfreudigen Essen haben — ob mit Fingern,
Gabel oder Loffel” (Bayerisches Staatsministerium fir
Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2010,

S. 82).

Erwachsene Bezugspersonen haben einen erheblichen
Einfluss darauf, ob Kinder ein positives, ungezwungenes
Verhaltnis zum Essen entwickeln. Deshalb ist es not-
wendig, dass sie sich mit ihrer eigenen Erndhrungs-
biografie und den damit in Zusammenhang stehenden
Normen und Werten beschéaftigen und das eigene pada-
gogische Verhalten im Team reflektieren.
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Im Uberblick
Lebensmittel in der Kindertageseinrichtung

Die Verpflegung in Kindertageseinrichtungen sollte
auf eine gesundheitsfordernde Lebensmittelauswahl
ausgerichtet sein. Hier bietet der ,DGE-Qualitats-
standard fUr die Verpflegung in Tageseinrichtungen
far Kinder” eine wertvolle Hilfestellung. , Kinder
bendtigen zur Entfaltung ihrer Sinne ein Angebot

an Lebensmitteln, das eine Vielfalt in Geschmack
sowie in Geruch, Konsistenz, Aussehen und Hor-
erlebnissen bietet. Geruchs- und Geschmackserleb-
nisse pragen das sensorische Gedéchtnis. Durch die
Gewohnung an einen standardisierten Geschmack,
z.B. durch Geschmacksverstarker, kann der Sinn fr
die Geschmacksvielfalt natlrlicher Lebensmittel ver-
loren gehen. Daher sind prinzipiell Produkte ohne
Geschmacksverstarker, kinstliche Aromen und Suf3-
stoffe bzw. Zuckeralkohole zu bevorzugen” (Deut-
sche Gesellschaft fir Erndhrung e. V. 2009, S.11).

Riickzug, Ruhephasen und Schlafen

Der Alltag in der Einrichtung mit vielen Anregungen und
Erfahrungsmaglichkeiten, gemeinsam verbracht mit
mehreren Kindern und Erwachsenen, ist interessant und
herausfordernd. Er kostet die Kinder aber auch Kraft. Sie
bendtigen daher Zeit und Raum, um sich in ihrem Rhyth-
mus aus dem Gruppengeschehen zurlickziehen zu koén-
nen.

Kleine Kinder zeigen ihr BedUrfnis nach Ruhe oder Schlaf
sehr unterschiedlich. Wahrend die einen immer ruhiger
werden und schlie3lich einfach irgendwo im Raum ein-
schlafen, reagieren andere Kinder mit Weinen oder dem
Wunsch nach Nahe und Zuwendung. Einige zupfen an
ihrem Ohr oder reiben sich die Augen. Andere Kinder
reagieren, wenn sie mide werden, immer hektischer
und unruhiger. Das Spektrum der Verhaltensweisen ist
breit und nicht immer eindeutig. Die Aufgabe der Erzie-
herin ist es, die Signale des Kindes richtig zu deuten und
ihm zu helfen, zur Ruhe oder in den Schlaf zu finden.

Der Wach-Schlaf-Rhythmus von Séauglingen ist kirzer.
Sauglinge missen gegebenenfalls auch mehrmals tag-
lich schlafen kénnen. Sie brauchen daflr einen sicheren
Platz, der durchaus auch im Gruppenraum sein kann.
Eine Wiege oder ein Hangekorb eignen sich, um Sauglin-
gen Geborgenheit zu vermitteln. Es besteht aber auch
die Moglichkeit, fur die Juingsten sichere und geschlitzte
Schlafplatze im Freien bereitzuhalten. Kleinkinder, die
deutlich zeigen, dass sie mide sind und schlafen wollen,
sollten das auch aufderhalb der gewdhnlichen Schlafens-
zeiten tun kénnen.



Auch éltere Kleinkinder brauchen Pausen, wollen zur
Ruhe zu kommen und die Eindriicke des Tages verarbei-
ten. Der Gruppenraum sollte verschiedene Rickzugs-
moglichkeiten bieten, die alle Kinder selbststandig auf-
suchen konnen. Bewegliche Rickzugsmaoglichkeiten
konnen von den Kindern selbst dorthin gebracht werden,
wo sie sich wohlfthlen. Das kann am Rand einer spie-
lenden Kindergruppe, aber auch in der Nahe der Erziehe-
rin sein. Kein Kind sollte jedoch zum Schlafen gendtigt
werden.

Schlafen in der Kindergruppe bedeutet loslassen und
bendtigt ein hohes MalR an Vertrauen. Gemeinsamer
Mittagsschlaf sollte daher erst angeboten werden, wenn
die Eingewohnung eines Kindes erfolgreich abgeschlos-
sen ist.

Die vertraute Erzieherin des Kindes begleitet die Ein-
schlafsituation und halt sich auch in der Schlafenszeit im
Raum oder im Nahbereich auf. Gemeinsame Rituale, wie
eine kurze Geschichte zu erzahlen oder die Spieluhr er-
klingen zu lassen, kénnen den Kindern helfen, zur Ruhe
und in den Schlaf zu finden.

Ein , Steckbrief” fir jedes Kind, auf dem seine Schlafge-
wohnheiten, sein Schlafplatz und die Dinge, die es zum
Schlaf bendtigt, aufgelistet sind, kann in Vertretungssitu-
ationen helfen, Kinder in der gewohnten Weise zu be-
gleiten.

Die Schlafdauer von Kindern ist unterschiedlich. Kinder,
die vor den anderen wach werden, dirfen aufstehen.
Das Aufwachen sollten die Erzieherinnen ebenfalls indi-
viduell begleiten, sodass jedes Kind langsam wach wer-
den und in das Gruppenleben zurlckfinden kann.

~Am Anfang bedeuten flr den Sdugling die Hande

alles (...). Die Art, wie wir den Saugling anfassen,
aufheben kleiden: Das sind wir, genauer, charakte-
ristischer als unsere Worte, unser Lacheln, unser
Blick.” (Pikler 2011, S. 61).

»Schon friih beginnen Sauglinge und Kleinkinder,

sich an den Handlungen zu beteiligen, wenn wir die
Kinder einbeziehen” (Pikler 2011, S. 61f.).

»Eilen wir uns nie, wenn wir es mit dem S&ugling zu

tun haben. Auch im Tempo unserer Bewegungen
muUssen wir uns nach dem Kind richten” (Pikler
2011, S. 63).

~Sprechen wir vom Anfang an ruhig, freundlich, ver-

standlich mit dem Kind. Sagen wir ihm immer, was
wir von ihm winschen. Kimmern wir uns nicht da-
rum, ob das Kind die Sprache versteht oder nicht.
Binnen kurzem wird es sie verstehen” (Pikler 2011,
S. 65).

Zum Weiterlesen

Pikler, Emmi (2011): Friedliche Babys — zufrie-
dene Mutter. Padagogische Ratschlage einer
Kinderarztin. 3. Auflage. Freiburg: Verlag Her-
der

Pikler, Emmi / Tardos, Anna u.a. (2011): Mitei-
nander vertraut werden. Erfahrungen und Ge-
danken zur Pflege von Sauglingen und Klein-
kindern. 11. Auflage. Freiburg: Verlag Herder

Im Uberblick
Die achtsame und beziehungsvolle Pflege
nach Emmi Pikler

Emmi Pikler, ungarische Kinderarztin (1902-1984)
hat den Pflegeaktivitdten besondere Bedeutung
beigemessen. Futtern, Wickeln, Waschen, Baden
und Korperpflege, An- und Ausziehen oder Ein-
schlafen wiederholen sich haufig, sie bedeuten
Begegnung mit dem Erwachsenen. Diese Situatio-
nen sind wichtig fur das Kind.

Nach Ansicht Emmi Piklers sollten Erwachsene die
Pflegesituation als respektvolles, kooperatives Mit-
einander und als Dialog gestalten. Dies wird im Fol-
genden anhand von ausgewahlten Aussagen Emmi
Piklers verdeutlicht:
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Koérperpflege und Sauberkeitsentwicklung

Hande waschen und Mund abwischen, Nase putzen,
wickeln und saubere Kleidung anziehen, das sind Tatig-
keiten, die bei der Betreuung von Sauglingen und Klein-
kindern viel Zeit in Anspruch nehmen. Diese Pflegetatig-
keiten sind notwendig, um das Wohlbefinden und die
Gesundheit der Kinder zu erhalten. Aber sie sind noch
mehr:

.Pflege ist als Situation zu schatzen, in der das Kind abso-
lute Aufmerksamkeit erfahrt und das Zusammensein mit
dem Erwachsenen genieféen kann. Die achtsamen Hand-
lungen und die Stimme der Mutter oder der pflegenden
Person geben dem Kind Halt, Geborgenheit und Wert-
schéatzung. Es erféhrt, dass es so angenommen wird,
wie es ist, und dass es geliebt wird. Solche Momente
sind pragend flr das kindliche Selbstbild und damit fur
seine weitere Entwicklung”

(Ostermayer 2007, S. 88).

Pflegesituationen bedeuten Ndhe und Begegnung und

starken die Bindung zwischen Kindern und Erwachsenen.

Wenn Erzieherinnen die Kérperpflege als Situation
gestalten, in der es um Beziehung, positive Erfahrung
mit dem eigenen Koérper und um zunehmende Eigen-
standigkeit und Kompetenz der Kinder geht, dann wird
die ,,Routinehandlung Koérperpflege™” zur wichtigen pada-
gogischen Aktivitat, die den Kindern hilft, Kompetenzen
zu erwerben und ein positives Selbstbild zu entwickeln.

Taglich werden Kinder mehrfach gewickelt. Allein auf-
grund der Haufigkeit dieser intensiven Begegnung zwi-
schen Erwachsenen und Kindern ist es von Bedeutung,
dass das Kind den Erwachsenen als feinfihliges Gegen-
Uber erlebt.

Die feinflhlige Erzieherin

@ beobachtet, womit das Kind gerade beschéftigt ist,
spricht das Kind an, fragt, ob sie es jetzt wickeln kann.
Reagiert das Kind ablehnend, kann sie ihm sagen,
dass sie spater noch einmal nachfragt,

@ lasst das Kind, wenn maoglich, selbststandig auf den
Wickeltisch klettern,

@ gibt dem Kind Zeit, sich auf die Situation einzustellen
und verbalisiert ihre Aktivitaten und die Geflhle des
Kindes,

@ ladt das Kind ein, mitzuwirken und selbst tatig zu
werden, und sie lasst es Entscheidungen treffen,

® akzeptiert eine mogliche Abwehr des Kindes, bleibt
ruhig und wartet ab,

@ beachtet die individuellen Vorlieben und Abneigungen
des Kindes und bietet gegebenenfalls an, an einem
anderen Ort oder im Stehen zu wickeln.
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Kinder nutzen die Gelegenheit zum eigenstandigen Han-
deln auch bei der Kérperpflege gerne und lustvoll. Die
Erwachsenen begleiten und unterstitzen sie und laden
sie ein, Pflegehandlungen selbst auszuprobieren und
den eigenen Korper zu erkunden.

Korperpflege und Sauberwerden der Kinder sollten in en-
ger Absprache und im regelmaRigen Austausch mit den
Eltern erfolgen.

Padagogische Fachkrafte, die den Tagesablauf
mit seinen Schliisselsituationen bediirfnis-
gerecht und auf das einzelne Kind abgestimmt
gestalten,

e reagieren flexibel auf die Bedurfnisse der Kinder
und geben ihnen gleichzeitig Halt und Sicherheit
durch verlassliche Strukturen,

@ unterstitzen Kinder in ihrem Bestreben, selbst-
standig zu werden und selbststandig zu handeln,

e gestalten das Ankommen in der Gruppe so,
dass jedes Kind mit seinem Tempo und seinen
BedUurfnissen berlcksichtigt wird und je nach
Bedarf Unterstltzung durch seine Bezugsperson
erhalt,

@ ermoglichen den Kindern jederzeit, vertraute Ge-
genstande (Ubergangsobjekte) von zu Hause mit
in die Einrichtung zu bringen, um die (tagliche)
Eingewdhnung zu erleichtern,

® schenken dem Abholen Beachtung und gestal-
ten es ebenso bewusst wie das Ankommen,

e unterstltzen Kinder so, dass sie sich an Gespra-
chen in Morgen-, Sing- und Spielkreisen betei-
ligen konnen, und helfen ihnen, die Abldufe und
Inhalte zu verstehen,

e bieten Treffen in unterschiedlichen Gruppengro-
Ren zu unterschiedlichen Themen an, je nach
Alters- und Entwicklungsstand der Kinder,

@ nutzen akustische und visuelle Signale, um den
Kindern das Nachvollziehen des Ablaufes zu
erleichtern,

@ sehen Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten
als Fixpunkte im Gruppengeschehen und tragen
durch ihre Anwesenheit am Tisch dazu bei,
dass Mahlzeiten in ruhiger Atmosphare, im
zugewandten und kommunikativen Miteinander
ablaufen,




® binden die Schlafsituation in wiederkehrende
Ablaufe ein, die fir die Kinder nachvollziehbar
sind, und gestalten das Schlafen fur die Kinder
individuell,

® unterstitzen jedes Kind dabei, die Pflegehand-

lungen nach und nach selbststandig zu tberneh-

men,

® geben dem Kind Gelegenheit, den eigenen Kor-
per und die Kérperpflege lustvoll zu erfahren
und sich daran zu beteiligen,

o greifen den Impuls der Kinder auf, selbststandig
auf Toilette zu gehen, Gben keinen Druck aus
und vermeiden Machtkampfe.

Raume und Material ermoglichen es Kindern
und Erwachsenen, den Tag in einer angeneh-
men, an ihren Bediirfnissen orientierten Atmo-
sphare zu verbringen.

Dies wird unterstutzt durch

® einen freundlich gestalteten Eingangs- und Gar-
derobenbereich, der Eltern und Kinder willkom-
men heil3t und einen Rahmen fir das Bringen
und Abholen schafft,

® ausreichend Platz fiir Anziehsachen, Wechsel-
wasche und personliche Gegensténde fir jedes
Kind,

® einen Garderobenplatz mit Namen und Foto des
Kindes (sowohl in Erwachsenen- als auch in Kin-
derhohe),

® einen bequemen Sitzplatz fir die Eltern und
einen erhohten Platz fir die Kinder, der das
An- und Ausziehen erleichtert,

@ cinen visualisierten Tagesablauf, der Kindern
Abschnitte aufzeigt und ihnen die Zeit, die sie in
der Einrichtung verbringen, Gberschaubar macht,

@ Orte, die den Kindern immer wieder als Treff-
punkte fur Morgen-, Sing- und Gesprachs-
kreise dienen,

@ Materialien, die das Geschehen fir die Kinder
veranschaulichen (z.B. Symbole fir bestimmte
Spielhandlungen, Lieder oder Geschichten),

® Sitzmobel in passender Hohe, sodass die Kinder

wahrend der Mahlzeiten mit beiden Beinen
Kontakt zum Boden haben. Das erleichtert das
freie Sitzen und gibt den Armen Bewegungs-
freiheit,

Geschirr, Glaser und Besteck in guter Qualitat
(Porzellan) und in einer Grofe, die Kinder hand-
haben kénnen,

kleine Schisseln mit Aufflllbesteck auf jedem
Tisch, Getranke in kleinen durchsichtigen Kannen
und dazu Glaser, um den Kindern das selbststan-
dige Aufflllen des Essens und Einschenken der
Getranke zu erleichtern,

Ruhe- und Riickzugsbereiche im Gruppen-
raum, die von den Kindern nach Bedarf genutzt
werden konnen (z. B. Nischen oder Hohlen, inte-
griert in eine Hochebene, grofiere Kartons als
Kuschelhohle, Korbe, aufblasbare Schwimm-
becken, ein Spielzelt),

einen einladend gestalteten, gut bellfteten, ruhi-
gen Schlafbereich mit unterschiedlichen Schlaf-
gelegenheiten vom Einzelschlafplatz bis zum
Matratzenlager. (Gitterbetten fir alle Kinder wer-
den nicht bendtigt, da sie eine anderweitige Nut-
zung des Bereichs aulderhalb der Schlafenszeit
behindern),

eigenes Bettzeug (Kopfkissen und Zudecke),
eventuell mit Bettwasche von zu Hause, das den
Kindern besonders in der Eingewodhnungszeit
hilft,

einen funktional ausgestatteten Wickelplatz:
flr die Kinder Uber eine Treppe zu erreichen, in
rickenschonender Hohe fir Erwachsene, mit
ausreichend grofier Wickelflache, die gut zu rei-
nigen ist, und mit Waschbecken direkt daneben,

Toiletten, Waschbecken, Spiegel, Handtuchhalter
in fir Kinder gut erreichbarer Hohe,

groRe Waschbecken oder Wasserrinnen, einen
Wasserabfluss im Boden, gut erreichbare Arma-
turen, Seifenspender, sodass die Kinder sich
selbststandig waschen und Erfahrungen mit
Wasser machen kdnnen,

niedrige Toiletten, abgegrenzt durch halbhohen
Sichtschutz.
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3.3 Beobachten und dokumentieren

Sauglinge und Kleinkinder befinden sich in einer Phase,
in der sie ganzheitlich wahrnehmen und lernen, ihr Ent-
wicklungstempo ist dabei rasant. Koérperliches Wachs-
tum und Fahigkeiten, aber auch Bedurfnisse und Inte-
ressen verandern sich in dieser Zeit schnell. Um die
Interessen und Zugange zur Welt, die Entwicklung und
Selbstbildung der Kinder zur Grundlage der padago-
gischen Arbeit zu machen, ist es erforderlich, die indivi-
duellen Prozesse zu beobachten und zu dokumentieren.
Im taglichen Umgang haben die pddagogischen Fach-
krafte die Kinder meist selbstverstandlich im Blick. Sie
nehmen die Vorlieben, individuellen Zugange, Spielpart-
nerschaften und vieles mehr wahr. Neben diesen meist
unbewussten Beobachtungen gilt es aber auch, geplant
zu beobachten und die Ergebnisse auszuwerten.

Geplante Beobachtungen sind ein Innehalten der pada-
gogischen Fachkrafte im Alltag, ein bewusstes Wahr-
nehmen der Situation mit dem Ziel, sich dem Kind
anzunahern und seine Perspektive und seine Art der
Weltaneignung zu verstehen. Dabei steht die Achtung
des beobachteten Kindes und seiner Personlichkeit im
Vordergrund. (vgl. Kazemi-Veisari 2003, S. 8).

Ziele

Fur Beobachtung und Dokumentation bei Kindern von
0 bis 3 Jahren gibt es eine Vielzahl von Verfahren. Um

auszuwahlen, muss das Team vorher das ,,Wozu" klaren,

die Frage nach dem Ziel der Beobachtung.
Grob lassen sich drei Ziele unterscheiden. Erwachsene
wollen mit Beobachtung und Dokumentation

@ die Entwicklung der Kinder einschatzen und bewerten,

@ die Zugange der Kinder zur Welt und ihre Themen in
den Blick nehmen,

@ den Kindern ermaoglichen, ihre Personlichkeit und ihre
Entwicklungsschritte selbst wahrzunehmen.

Beobachten und dokumentieren -
immer eine wechselseitige Mitteilung

Beobachtung und Dokumentation wirken immer auf alle
Beteiligten. Die padagogische Fachkraft lernt das Kind
bei jeder Beobachtung mehr kennen und kann seine Vor-
gehensweisen, Anliegen und Interessen besser ein-
schatzen. Beobachtungen geben einen Einblick in das
Denken und Fuhlen des Kindes. Je kleiner die Kinder
sind, desto weniger konnen sie sprachlich dber ihre
Bedurfnisse und Anliegen mitteilen. Damit kommt der
sensiblen Beobachtung hier eine besondere Bedeutung
zu. Erwachsene missen genau hinsehen und sich auf
die Suche machen nach den individuellen Zugangen,
Wahrnehmungen und Mustern, die das Kleinkind fr sich
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entwickelt hat. Die Beobachtungen ermdglichen es, die
Kinder bei der Befriedigung ihrer Bedlrfnisse und bei
ihren individuellen Bildungsprozessen bestmaoglich zu
unterstutzen.

Beobachtet zu werden beinhaltet immer auch (ausge-
sprochene und unausgesprochene) Mitteilungen und
Botschaften an das Kind: , Ich sehe dich, nehme dich
wahr”, ,,Du bist mir wichtig”, ,,So wie du bist, bist du
in Ordnung”. Diese Botschaften kdnnen das Kind unter-
stltzen, ein positives Gefuhl fir sich zu entwickeln.

.Aus dem Verhalten, das ihnen von ihren Bezugsperso-

nen entgegengebracht wird, resultiert das Gefiihl und
die Einschatzung, die sie sich selbst entgegenbringen.
Die Reaktionen der Bezugspersonen formen also das
eigene Selbstbild” (Volkel/Viernickel 2009, S.62).

Beobachten und dokumentieren -
auch eine Frage der Haltung

Bereits Kleinkinder nehmen wahr, wenn sie gezielt beob-
achtet werden. Sie wollen wissen, wie das Foto, das
von ihnen gemacht wurde, aussieht, und fragen nach,
was die Erzieherin schreibt. Beobachtung und Dokumen-
tation sollen das Kind in den Mittelpunkt stellen. Es kann
also nicht darum gehen, ,geheime Aufzeichnungen” zu
machen, sondern vielmehr darum, auch schon kleine
Kinder zu beteiligen und einzubeziehen. Dies bedeutet,
dem (wortlos) fragenden Kind mit einfachen Worten zu
erklaren, dass es beobachtet wird. Dabei sollten die pad-
agogischen Fachkrafte darauf achten, dass die Beobach-
tung nicht gegen den Willen des Kindes durchgefiihrt
wird. Bereits das kleinste Anzeichen fir Ablehnung soll-
te ein Grund sein, die Beobachtung abzubrechen.

Um schon Kleinkinder am Beobachten und Dokumentie-
ren zu beteiligen, konnen sie eigene Werke sammeln;
Erwachsene und Kinder kénnen sich dann dartber aus-
tauschen. Um die Beobachtungen fir sich selbst, das
Kind, die Eltern und Kolleginnen festzuhalten, sind Be-
richte, Fotos, Tonaufnahmen, Filme oder Zeichnungen
maoglich.

Auswerten, nachste Schritte planen und umsetzen

Die Auswertung geschieht am besten im Team, denn
unterschiedliche Blickwinkel und Sichtweisen ergeben
ein facettenreiches Bild. Der Ansatzpunkt fir die pada-
gogische Arbeit sind die Starken, Interessen und Kompe-
tenzen des Kindes. Sie sind Grundlage fir das weitere
Vorgehen. Die gemeinsame Auswertung miindet in eine
Arbeitshypothese. Dieser Austausch unter den Erwach-
senen wird durch Dialoge mit den Kindern erganzt und
bereichert.



Dann werden die nachsten Schritte geplant, bezogen auf
das einzelne Kind oder die gesamte Gruppe. Nachdem
die Vorhaben umgesetzt sind, werden sie im Team, mit
den Kindern und den Eltern reflektiert.

Bei der Planung konkreter Schritte geht es um drei

grundlegende padagogische Handlungsfelder:

® Beziehung: Wie kann ich mit meinen Beziehungsan-
geboten und meiner Kommunikation das Kind in sei-
ner Bildungsaktivitdt unterstitzen?

@ Strukturen und Ressourcen: Mit welchen raumlichen
Strukturen, welchem Materialangebot und welchem
Tagesablauf konnen wir die Selbstbildung der Kinder
unterstitzen?

® Angebote und Projekte: Mit welchen Angeboten und
Projekten nehmen wir die Themen, Interessen und
Schwerpunkte des einzelnen Kindes auf?

Da Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren sich noch wenig
sprachlich duf3ern, spielt der Austausch zwischen Fach-
kraften und Eltern eine besondere Rolle. Regelmaliige

, Tur- und Angelgesprache” in der Bring- und Abholzeit
bieten die Gelegenheit, sich Uber aktuelle Ereignisse und
Beobachtungen zu verstandigen. Darlber hinaus sind
regelmafige Entwicklungsgesprache notwendig, um in
einer ungestoérten Atmosphére auf individuelle Beobach-
tungen und die Entwicklungs- und Bildungswege des
Kindes eingehen zu kénnen. Daflr bietet die Bildungs-
dokumentation eine gute Grundlage.

o reflektieren anhand der Beobachtungen ihr eige-
nes padagogisches Verhalten,

® ermutigen die Eltern, sich an der Bildungsdoku-
mentation des Kindes mit eigenen Beitragen zu
beteiligen,

® Uberprifen, ob das Materialangebot und die
Raumgestaltung Kinder zu vielfaltigen Tatigkei-
ten anregen und damit auch vielschichtige Beob-
achtungen ermaoglichen.

Padagogische Fachkrafte, die Kinder beobach-
ten und die Ergebnisse festhalten,

® richten den Blick mdglichst unvoreingenommen,
wohlwollend und neugierig auf das, was die Kin-
der tun,

® legen das Augenmerk auf die Ressourcen des
Kindes, auf seine individuellen Zugangswege zur
Welt und seine Interessen,

® sind sich bewusst, dass ihr Verhalten und ihre
Haltung immer auch eine Botschaft an das Kind
sind,

® werten Beobachtungen und Dokumentationen
aus und gestalten anhand der Ergebnisse den
padagogischen Alltag,

® wissen, dass ihre Interpretation immer gepragt
ist von den eigenen Erfahrungen und dem eige-
nen Hintergrund,

Raume und Material lassen Beobachtung und
Dokumentation fiir Kinder und Eltern sichtbar
werden.

Dies wird unterstutzt durch

@ eine Bildungssammlung (z.B. Ordner, Schnell-
hefter, Schatzkiste) fir jedes Kind, die dem Kind
zuganglich ist,

® Rickzugsraume, um die individuelle Bildungs-
dokumentation ungestort allein oder mit Freun-
den ansehen zu koénnen,

o Féacher fUr jedes Kind, in denen es eigene Werke
und Dokumente aufbewahren kann,

® Wande zum Ausstellen der Werke und Doku-
mente der Kinder — in Kinderhohe,

® Wanddokumentation als Informationsmaoglich-
keiten fur Eltern, die das individuelle kindliche
Lernen sichtbar machen,

® Material, beispielsweise ein Klemmbrett oder
eine Armbinde, die die padagogische Fachkraft
eindeutig als Beobachterin kennzeichnen.
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34 Raume fiir Kinder gestalten

Die Gestaltung von Rdumen kann die padagogische
Arbeit unterstltzen oder behindern.

.Die Aufgabe der Erwachsenen ist es, eine Atmosphare
zu schaffen, in der sich kleine Kinder wohl und geborgen
fdhlen. Die Erwachsenen missen Raume vorbereiten,
die vielfaltige Bewegung erlauben, in denen Kinder
selbststandige Forscher und Entdecker sein konnen, in
denen sie ihre Balance finden kénnen zwischen Ruhe
und Bewegung, zwischen ruhigen, Bindung herstellen-
den Kontakten und selbststandigen Unternehmungen,
zwischen Sicherheit und Abenteuer. Solche Raume mis-
sen also dem Kind Wahlmaoglichkeiten bieten”
(Allwérden/Wiese 2006, S.6).

In den vorherigen Kapiteln sind bereits Anregungen zur
Raumgestaltung und Materialauswahl gesammelt. Im
Folgenden werden Ubergreifende, grundséatzliche Aspek-
te der Raumgestaltung und ihre Wirkung auf die padago-
gische Arbeit dargestellt.

Damit Kinder selbststandig und ohne Hilfe der Erwach-
senen tatig werden konnen, sollte die Struktur der Rau-
me Uberschaubar und anregend sein. Klar erkennbare
Bereiche konnen zu unterschiedlichen Spielen und Tatig-
keiten einladen. Das bietet Orientierung und erleichtert
es, Ordnung zu halten. Die Kinder kénnen intensiv und
konzentriert spielen, alleine oder in kleinen Gruppen.
Somit tragt die Gliederung des Raums in kleinere Ein-
heiten zu einer ruhigen Atmosphare bei. Der Raum kann
in der Flache, aber auch in der Hohe unterteilt werden.
Moglich ist dies durch Raumteiler, Ebenen oder Podeste.
Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren mUssen aber jederzeit
den Blickkontakt zu ihren Bezugspersonen aufnehmen
kdénnen (transparente Vorhange, Durchblicke). Unter-
schiedliche Bodenbelédge, farblich abgesetzte Bereiche
oder , Lichtinseln” kénnen ebenfalls zu einer Gliederung
des Raums beitragen (vgl. van Dieken 2008, S.28).

Angelika von der Beeck empfiehlt, den Raum vom
Boden ausgehend bis unter die Decke zu gliedern. Bei
der Gliederung in die Hohe sollten die BedUrfnisse der
unterschiedlichen Altersstufen berlicksichtigt werden.
Die Kleinsten bendtigen einen sicheren Ort. Hier kénnen
sie liegen, ihre Bewegungen erforschen und Uben, die
Umgebung beobachten und Kontakt mit anderen Kin-
dern haben. Niedrige Podeste, Mulden, schiefe Ebenen
und Stufen bieten Kleinkindern in der Krabbelzeit neue
Herausforderungen. Wenn die Kinder sich aufrichten und
zu laufen beginnen, kénnen Einbauten auf mittlerer
Hohe einen Anreiz bieten, sich weitere Bereiche zu er-
schlieRen. Fur die fast Dreijahrigen bieten deckenhohe
Spielpodestlandschaften differenzierte Bewegungs-,
Rickzugs-, Ruhe-, Spiel- und Kommunikationsgelegen-
heiten (vgl. von der Beeck 2006, S.63ff).

50

Dies erfordert von den padagogischen Fachkraften,

die Entwicklung und die Spielinteressen von Kindern
bewusst zu beobachten und den Raum immer wieder
an die BedUrfnisse und Themen der Kinder anzupassen.
Alle Rdume sollten sicher und frei von groReren Gefah-
ren sein, sodass Erwachsene nicht eingreifen missen
und Kinder ihrem Bedirfnis folgen kénnen, selbststandig
zu handeln und ihre Umgebung zu erforschen.

Im Uberblick
Raume gestalten

® Bewegung

Kinder brauchen Orte zum freien und ungestorten
Erproben von Bewegungsabldufen, Bewegungs-
landschaften sowie Renn- und Transportstrecken.

e Treffpunkte

Im Raum sollten Treffpunkte vorgesehen sein, wo
Kinder und Erwachsene sich zusammensetzen, ge-
meinsam singen und spielen oder etwas bespre-
chen kénnen.

® Ruckzugsorte

Ein Tag in der Gruppe mit anderen Kindern ist an-
strengend, deshalb brauchen Kinder neben den
Schlafrdumen Platze, an die sie sich, entsprechend
ihrem Bediirfnis, zurlickziehen koénnen.

® Rollenspiel

Kinder ahmen schon friih nach, was sie in ihrer
Umgebung beobachten. Sie nutzen Requisiten, las-
sen sich davon zu Handlungen inspirieren und
schllipfen gern in andere Rollen.

e Kreatives Gestalten und Experimentieren
(Atelierbereich)
Bereits kleine Kinder haben ein groRes Interesse
daran, Spuren zu hinterlassen. Sie matschen,
schmieren und experimentieren, wenn sich ihnen
die Gelegenheit bietet. Kinder brauchen die Mog-
lichkeit, mit allen Sinnen wahrzunehmen und sich
auszudrtcken.

® Bauen und Konstruieren

Beim Bauen durchlaufen Kinder verschiedene Sta-
dien, in denen sie sich mit dem Baumaterial unter-
schiedlicher Art auseinandersetzen. Damit sie viel-
faltige Erfahrungen machen konnen, ist es sinnvoll,
ihnen neben vorgeformten, genormten Holz- oder
Plastikbausteinen auch Materialien wie Astschei-
ben, Pappschachteln, Papprollen u.a. anzubieten.




® Forscherecke

Forscherecken sind Bereiche, die zur intensiven
Auseinandersetzung mit Materialien (aus der Natur,
aus dem Haushalt usw.) einladen. Fur dieses ver-
tiefende Spiel, in dem die Kinder die Alltagswelt
erkunden, brauchen sie ruhige Nischen, Ecken und
Raume, in die sie sich zurlckziehen konnen.

® AuRenspielbereich

Das Aufsengelédnde bietet den Kindern eine Vielzahl
weiterer Wahrnehmungs-, Bewegungs- und Erfah-
rungsanreize. Ein geschitzter Aul3enbereich nahe
am Gruppenraum mit Sandkiste und niedrigen
Spielgerdten ermaglicht den Kindern einen selbst-
gewahlten Aufenthalt im Freien und in der Nahe
ihrer Bezugsperson.

Das Material sollte Kinder zu selbststandigem Tun ein-
laden und sichtbar in Kinderhohe platziert sein. Es gibt
Kindern Sicherheit und Orientierung, wenn sie die Mate-
rialien zuverlassig am gleichen Ort wiederfinden. Behalt-
nisse mit Spielmaterial sollten gut einsehbar stehen oder
durchsichtig sein, sodass Kinder erkennen kénnen, was
sie enthalten. Fotos in den Regalen, die das Material
abbilden und den Standort kennzeichnen, erleichtern
den Kindern die Orientierung und das Aufraumen.

Raume sind nie , fertig”. Die Materialausstattung und
das Raumangebot sollten kontinuierlich Uberprift wer-
den, ob sie (noch) dem Entwicklungsstand und den
Spielinteressen der Kinder entsprechen.

. Eine ,vorbereitete’ Umgebung muss jeden Tag wieder
neu hergestellt werden. Aufraumen ist deshalb eine
wichtige padagogische Tatigkeit” (von der Beek 2006,

S. 82). Nicht nur Spielen oder Vorlesen sind Bildungs-
angebote, die die pddagogischen Fachkrafte gestalten;
auch eine anregende, herausfordernde Umgebung bietet
den Kindern wichtige Bildungsimpulse.

Gute Raumgestaltung muss auch auf die Bedurfnisse
der padagogischen Fachkréfte achten. Durch Kinder von
0 bis 3 Jahren verandern sich die Arbeitsbedingungen
der Erwachsenen: Kleine Kinder werden noch viel getra-
gen, die Arbeit ist zudem Uber lange Zeiten des Tages
bodennah, und die Mablierung der Rdume entspricht
den Korpermalen der Kinder. Es ist daher eine ergo-
nomische, gesunderhaltende Umgebung auch fiir die
Erwachsenen zu schaffen, damit sie sich ohne Belastun-
gen und Beschwerden den Kindern zuwenden konnen
(vgl. Hohn/Kercher 2009, S.46).

Der AuBenspielbereich

Die Bedurfnisse der Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren
sollten auch im Aufdengelande bericksichtigt werden.
Sauglinge brauchen einen geschutzten, schattigen Platz,
der einladt, sich in Ruhe die Umgebung anzusehen oder
auch zu schlafen.

Mit zunehmender Bewegung verandert sich die Perspek-
tive des Kindes und es bendtigt weitere Moglichkeiten,
seine Umwelt zu erobern. Eine Terrasse, direkt vor dem
Gruppenraum, kann als Ausgangspunkt fir die Erkun-
dung des AuRengelandes dienen. Sie bietet den Kindern
die Mdaglichkeit, mit Blickkontakt zur Bezugsperson aus-
gehend vom vertrauten Umfeld zunéchst ndhere Umge-
bung zu erkunden.

Im Krabbelalter brauchen die Kinder Untergriinde, die

an den Knien nicht wehtun. Hierflir eignen sich beispiels-
weise Rasenflachen, Bereiche mit Rindenmulch oder
Sand.

Kinder, die zu laufen beginnen, wollen sich aufrichten,
daflr sollten ihnen auch draufsen standfeste ,, Aufrich-
tungshilfen” zur Verfligung stehen. Um das Laufen zu
erproben, bendtigen sie zunédchst ebene Laufflachen und
spater groRere Herausforderungen, etwa schiefe Ebe-
nen.

Das Spiel mit Wasser und Sand Ubt auf Kleinkinder eine
grolRe Faszination aus. Eine Sand- oder Matschkiste in
erreichbarer Nahe mit Behaltern und Naturmaterialien
lasst vielfaltige Forschungsmaglichkeiten zu.

Viele Kleinkinder wollen jedoch schon sehr friih in die
Bereiche, in denen sich auch die grofieren Kinder auf-
halten. Aus diesem Grund muss der gesamte Aufien-
bereich auf die Eignung fur Kleinkinder tberprift und
gegebenenfalls gesichert werden. Gelegentlich kann
auch die Sicherung von Geréaten, die nur flr grof3ere
Kinder geeignet sind, sinnvoll sein.
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4 Den organisatorischen Rahmen planen und gestalten

Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren aufzunehmen bedeu-
tet immer eine Veranderung fir die gesamte Kinderta-
geseinrichtung, fur das Team und nicht zuletzt fur die
Kinder, die die Einrichtung bereits besuchen, und ihre
Eltern. Dies fordert von allen Beteiligten, sich auf neue
Wege einzulassen.

Dabei sind mehrere Teilschritte erforderlich:

Haltung zur Betreuung von
0- bis 3-jahrigen Kindern im

Team klaren

Erfahrungen sammeln und
den Prozess reflektieren

\

Aufnahme und Betreuung der
Kinder planen, konkrete
Umsetzungsschritte festlegen

Umgestaltung und Neuausrichtung erfordern eine hohe
Reflexionsbereitschaft von allen Beteiligten. Die Verén-
derungen, die sich aus der Aufnahme von 0- bis 3-Jah-
rigen ergeben, missen im Gesamtteam erkannt und
kontinuierlich bearbeitet werden. Es ist immer wieder
notwendig, sich die Bedurfnisse der Kinder zu vergegen-
wartigen und die Interessen der Eltern, der padagogi-
schen Fachkrafte und des Tragers zu bericksichtigen.
Gemeinsam kann so ein tragfahiges Konzept entwickelt
werden. Dies setzt bereits bei der Planung eine Zusam-
menarbeit zwischen Trager, Einrichtungsleitung und
Eltern bzw. Elternbeirat voraus, um geeignete Rahmen-
bedingungen zu schaffen, beispielsweise eine gestaffel-
te Aufnahme der neuen Kinder. Auch das Gesamtteam
ist schon zu Beginn der Uberlegungen einzubinden. Die
Transparenz des Prozesses und die Beteiligung der Mit-
arbeitenden tragen dazu bei, dass die Veranderungen
von allen mitgetragen werden.

—_

Wissen erwerben tber
dass, was 0- bis 3-jahrige
Kinder brauchen

/

Umsetzungsmoglichkeiten vor
Ort sammeln und filtern —
Raume, Ausstattung, Personal ...

Neben der gemeinsamen Planung gilt es auch, die pada-
gogische Professionalitat der Fachkrafte zu fordern.
Zeiten fUr Personal- und Teamentwicklung missen ein-
geplant werden. Mitarbeiterinnen sollten die Gelegenheit
erhalten, an langfristigen Fortbildungen und Arbeitskrei-
sen teilzunehmen.

In der Planungs- und Vorbereitungsphase kénnen auch
Kooperationspartner oder andere Kindertageseinrichtun-
gen Hilfestellung bieten. Die pddagogischen Fachkrafte
konnen beispielsweise Verbindung zu Einrichtungen auf-
nehmen, die bereits Erfahrung mit der Betreuung von
Kindern im Alter von 0 bis 3 Jahren haben. Im direkten
Austausch der Fachkrafte oder bei einem Besuch vor Ort
konnen viele Fragen geklart werden. Durch die Einbin-
dung der Fachberatung lasst sich der Prozess strukturie-
ren und professionell gestalten.
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4.1 Vielfaltige Angebote und Organisations-
formen fiir die ersten Jahre

In Schleswig-Holstein werden Kinder im Alter von 0 bis 3
Jahren in Kindertageseinrichtungen und in Tagespflege-
stellen betreut. Innerhalb dieser Betreuungsarten gibt

es vielfaltige Formen, die sich inhaltlich und strukturell
unterscheiden.

Die wichtigsten Chancen und Vorteile lassen sich fir
Schleswig-Holstein wie folgt zusammenfassen:

Krippe

e Die GruppengroRe ist fur die Kinder tberschaubar.

@ Den Kindern stehen Uber die gesamte Zeit des Tages
zwei padagogische Fachkrafte zur Verfiigung.

e Die Kinder kénnen Lernerfahrungen in einem
geschltzten Rahmen sammeln. Sie treffen auf weit-
gehend altersgleiche Kinder, die sie benotigen, um
wichtige Entwicklungsschritte zu gehen.

e Das Material- und Raumangebot ist speziell auf die
BedUrfnisse der 0- bis 3-Jahrigen abgestimmt.

Altersgemischte Gruppe: 0 bis 6 Jahre

e Die Kinder kénnen von der Aufnahme bis zum Uber-
gang in die Grundschule in einer vertrauten Struktur
bleiben.

e Die Gruppenstarke verringert sich entsprechend der
Anzahl der 0- bis 3-jahrigen Kinder.

@ Die Kinder erleben sich in verschiedenen Rollen und
im Kontakt mit Kindern verschiedenen Alters.

e Die breite Altersmischung bietet vielfaltige Lern- und
Bildungsanreize.

Nachbarschaftsgruppe: zwei altersgemischte
Gruppen kooperieren, die Gruppenraume sind
benachbart.

@ Durch die enge Zusammenarbeit der Gruppen kénnen
die Interessen der einzelnen Altersstufen besser
berlcksichtigt werden.

e Die Kinder der benachbarten Gruppen finden alters-
gleiche Kinder.

e Die Kinder kdnnen ein groReres Material- und Raum-
angebot nutzen und vielfaltigere Bildungsangebote
wahrnehmen.
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Nestgruppe in der offenen Kindertageseinrichtung

e Die Kinder erleben eine verbindliche Gruppenstruktur
und treffen ihre Erzieherin konstant an.

@ Die Kinder nutzen in ihrem eigenen Tempo die
Moglichkeiten, die ein offenes Haus mit seinen
Funktionsraumen bietet.

e Ein fester Gruppenverband besteht solange, wie die
Kinder es flr ihren Entwicklungsweg bendtigen.

Tagespflegestelle: Das Tagespflegekind wird in der

Regel im Haushalt der Tagespflegeperson betreut.

@ Der Rahmen fir Bildung, Betreuung und Erziehung ist
familienahnlich und damit dem Kind vertraut.

@ Das soziale Miteinander entspricht dem Erleben inner-
halb einer Familie.

@ Durch die groRe Altersmischung von 0 bis circa 12
Jahren kénnen die Kinder die Fahigkeiten und Bil-
dungsinteressen anderer Altersgruppen erleben.



4.2 Bauliche Voraussetzungen -
Architektur und AuRBengelande

Bauliche Gegebenheiten kénnen die konzeptionelle
Arbeit der padagogischen Fachkréfte unterstitzen, aber
auch einschranken. Absprachen mit Architekten und
Tragern im Vorwege schaffen bauliche Voraussetzungen,
die zur Qualitat des Angebotes fir Kinder von 0 bis 3
Jahren beitragen.

Das Kindertagesstattengesetz KiTaG und die Kinder-
tagesstatten- und tagespflegeverordnung KiTaVo fir
Schleswig-Holstein legen kein Raumkonzept fest. Die
zustandige Heimaufsicht gibt vor, welche Rdume vorge-
halten werden missen, damit eine Tagespflegestelle,
Krippe bzw. altersgemischte Gruppe die Betriebserlaub-
nis erhalt.

Fur die Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern

im Alter von 0 bis 3 Jahren hat sich folgendes Raumkon-

zept bewahrt:

ein Gruppenraum,

ein Eingangsbereich mit Garderobe,

ein Schlafraum,

ein Kichen- und Essbereich,

ein Waschraum mit Waschbecken oder Wasserrinne,

Toiletten,

ein Wickelraum, der durch ein Fenster Einsicht in den

Gruppenraum erlaubt,

ein Nebenraum fur groRraumige Bewegung,

@ ein groRzlgiger Abstellraum fir nicht genutztes
Spielmaterial.

Akustik und Licht beeinflussen die Atmosphare in allen
Raumen. Schallisolierung und Lichtplanung gehéren
deshalb dazu.

Konkretisieren lassen sich die Anregungen folgenderma-
Ren:

Eingangsbereich und Garderobe

e Kinder unter drei Jahren brauchen im Garderoben-
bereich viel Platz. Sowohl fir die Kinder als auch far
die Eltern sind Sitzpldtze notig.

@ Ein beheizbarer Raum flr Kinderwagen, der sich im
Eingangsbereich oder vor der Tir befindet, ist emp-
fehlenswert.

Sanitar- und Wickelbereich

e Sanitarraume werden haufig multifunktional genutzt,
sie dienen sowohl der Koérperpflege als auch der
Korpererfahrung und sollten daher grof3zigig geplant
werden.

® Der Waschraum sollte mit Wasserablauf und rutsch-
festen Fliesen ausgestattet sein.

® Ein Wickeltisch mit Treppe und dazugehorigem
Waschbecken in Erwachsenenhdhe mit Ablagefla-
chen fur Wickelutensilien sollte zur Verfligung stehen.

@ Niedrige groRe Handwaschbecken, besser Wasser-
rinnen, sind auch fir Wasserspiele geeignet.

® Spiegel sollten in Sichthdhe der Kinder angebracht
werden, auch Spiegel, in denen die Kinder sich in
ganzer GrolRe sehen.

® Eine Duschwanne mit hochgezogenen Wanden, die
Plansch- und Badespiele in kleinen Gruppen ermdg-
licht, sollte vorhanden sein.

® Die Warmwassertemperatur sollte begrenzt sein, um
Verbrihungen zu verhindern.

Gruppenraume

® Ein Wasseranschluss flir den Kreativbereich im
Gruppenraum ist sinnvoll.

@ Fenster sollten so tief eingesetzt werden, dass auch
kleine Kinder ihre Umgebung wahrnehmen kénnen.
Breite Fensterbanke kdénnen als Sitzplatz oder Arbeits-
tisch genutzt werden.

@ Wande und Decken sollten so stabil sein, dass Vor-
richtungen fir Schaukeln oder Hangematten ange-
bracht werden konnen.

® Zwischen verschiedenen Raumen kénnen Einblicke
und Durchblicke, auch in Kinderhdhe, vorgesehen
werden.

@ Niedrige Sichtfenster in den Tiren verringern die
Unfallgefahr, da Kinder die sich im Tirbereich auf-
halten, wahrgenommen werden.

@ In der Grundrissplanung ist es sinnvoll, laute und leise
Bereiche voneinander zu trennen.

Schlafraume

@ V\erschiedene Schlafgelegenheiten — Korbe, Matratzen,
Liegen — sollten bereitstehen, damit die Kinder aus-
waéhlen kénnen.

@ Um den Schlafraum vielfaltig zu nutzen, sollten die
Schlafgelegenheiten umgestaltet werden kénnen oder
platzsparend verstaubar sein.

® Verdunklungsmaoglichkeiten sollten eingeplant sein.

e Ein bequemer Platz fir die begleitende Fachkraft
sollte zur Verflgung stehen.
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4.3 Rechtliche Grundlagen

Bund, Lander und kommunale Spitzenverbande haben
sich darauf geeinigt, fir bundesweit durchschnittlich
35 Prozent der Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren ein
bedarfsgerechtes Betreuungsangebot bis zum Jahr
2013 schrittweise auszubauen (Bundestags-Drucksache
16/9299, Seite 1). Ab dann gilt auRerdem der Rechts-
anspruch eines Kindes auf einen Betreuungsplatz ab
dem vollendeten ersten Lebensjahr (laut Kinderférde-
rungsgesetz vom 10.12.2008). Damit kommen weitere
Anforderungen in qualitativer und quantitativer Hinsicht
auf die padagogischen Fachkrafte zu. (vgl. §§24, 24a
SGB VIII: http://www.bmfsfj.de).

Umso wichtiger ist es fur die Fachkréfte, sich rechtliche
Fragen bewusst zu machen. Ohne Anspruch auf Voll-
standigkeit sollen im folgenden Abschnitt einige Punkte
angesprochen werden, die in der Praxis von Erzieherin-
nen sowie von Eltern haufig thematisiert werden.

Das Gesetz zur Forderung von Kindern in Tagesein-
richtungen und Tagespflegestellen (Kindertagesstat-
tengesetz — KiTaG) und die Landesverordnung Uber
Mindestanforderungen fur den Betrieb von Kindertages-
einrichtungen und fir die Leistungen der Kindertages-
pflege (Kindertagesstatten- und -tagespflegeverordnung
— KiTaVO) gelten auch fir 0- bis 3-Jahrige.

Bei Aufnahme in die Kindertageseinrichtung ist auch fur
sie eine arztliche Bescheinigung vorzulegen, in der vor-
angegangene Erkrankungen, insbesondere Infektions-
krankheiten, und Schutzimpfungen des Kindes festge-
halten sind (8 1 Absatz 1 KiTaVO). Die Leitung einer
Kindertageseinrichtung ist beim Auftreten meldepflich-
tiger Krankheiten auch bei 0- bis 3-jahrigen Kindern
verpflichtet, diesen Umstand unverzuglich an das zustan-
dige Gesundheitsamt nach dem Bundesinfektionsschutz-
gesetz (IfSG) zu melden (8 1 Absatz 2 KiTaVO). Die pada-
gogischen Fachkrafte, die fur die Férderung von Kindern
im Alter von 0 bis 3 Jahren zustandig sind, haben gemaf
81 Absatz 4 KiTaVO eine Ausbildung in Erster Hilfe nach-
zuweisen und an regelmaldigen Wiederholungskursen
teilzunehmen.

Dartber hinaus enthalten KiTaG und KiTaVO Regelungen,
die ausschlief3lich die Altersgruppe der 0- bis 3-jahrigen
Kinder betreffen (z. B. Definition Krippe, Personalbedarf
und GroRRe einer Krippengruppe, altersgemischte Gruppe
mit Kindern, die das dritte Lebensjahr noch nicht vollen-
det haben).
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Recht im Alltag

Haufig kommen alltdgliche Situationen vor, die nicht
ausdricklich geregelt sind, sondern sich nur aus dem
rechtlichen Gesamtzusammenhang bewerten lassen.

Wie verhalt sich die padagogische Fachkraft zum Bei-
spiel, wenn ihr eine Mutter morgens ein Flaschchen
Hustensaft mit dem Hinweis in die Hand drickt, der
zweijahrigen Tochter doch bitte alle drei Stunden einen
Essloffel davon zu geben?

Die padagogischen Fachkrafte konnen und dirfen den
Kindern nur unter bestimmten Bedingungen und unter
sorgfaltiger Abwagung im Einzelfall Medikamente verab-
reichen. Zum einen muss eine vom Arzt ausgestellte
Medikamentengabe-Verordnung vorgelegt werden, aus
der sich das zu verabreichende Medikament und die
genaue Dosierung ergibt. Zum anderen ist eine von den
Eltern unterzeichnete schriftliche Zustimmungserklarung
fur die Medikamentengabe notwendig. Auch wenn bei-
des erflllt ist, besteht fur die Einrichtung keine Verpflich-
tung, dem Wunsch der Eltern auf Verabreichung von
Medikamenten nachzukommen. Zu beachten ist, dass
auch homéopathische Mittel unter den Begriff ,Medika-
ment” fallen.

Benotigt ein Kind wegen einer chronischen Erkrankung
regelmafig Medikamente, die auch wahrend des Auf-
enthalts in der Einrichtung einzunehmen sind, ist gleich-
falls eine enge Absprache und schriftliche Festlegung
zwischen Eltern, Arzt und Fachkraften notwendig. Erfor-
derlichenfalls kann das Personal entsprechend geschult
werden. Das gleiche gilt fur die notfallmaRige Medika-
mentengabe bei Erkrankungen, bei denen es zu lebens-
bedrohlichen Zustanden des Kindes kommen kann. In
diesem Fall sollte auch sofort der Rettungsdienst geru-
fen werden.

Naheres unter dem Link der Unfallkasse Nord:
www.uk-nord.de

Unsicherheit besteht haufig auch bei der Frage, wann
ein Kind nach Kopflausbefall wieder in die Kindertages-
einrichtung zurtckkehren kann. Nach den Bestimmun-
gen des Bundesinfektionsschutzgesetzes darf ein Kind,
bei dem Kopflause festgestellt wurden, die Einrichtung
erst wieder besuchen, wenn durch das Kind keine Wei-
terverbreitung der Kopflause mehr zu beflirchten ist.
Wie der Nachweis hierflr zu erbringen ist, wird durch
die fUr die Einrichtung zustandigen ortlichen Behorden
im Einvernehmen mit dem zusténdigen Gesundheitsamt
geregelt. Nach Auffassung des Robert-Koch-Instituts,
Berlin, ist nach fachgerechter Behandlung mit einem
Mittel gegen Kopflausbefall keine Ubertragung im Lauf



der nachsten acht Tage zu erwarten, sodass das Kind die
Einrichtung schon am Tag nach der Behandlung wieder
besuchen kann. Eine Bestatigung der Eltern, dass das
Kind ordnungsgemafR gegen Kopflausbefall behandelt
wurde, dirfte genligen. Die Behandlung des Kindes
muss aber in den folgenden zwei Wochen wiederholt
werden. (Weitere Informationen zum Kopflausbefall un-
ter: http://www.rki.de).

Immer wieder kommt es im Einzelfall vor, dass Kinder
dazu neigen, andere Kinder zu kratzen. \Wenn dann die
Fingernagel nicht ordnungsgemal} geschnitten sind,
kann es zu blutenden Verletzungen anderer Kinder kom-
men. Dennoch dirfen die pddagogischen Fachkrafte
nicht selbst zur Schere greifen, um dem Kind die Finger-
nagel zu kirzen. Damit wére der Tatbestand einer Kor-
perverletzung erflllt. In erster Linie sollten die Eltern auf
die zu langen Fingernégel hingewiesen und gebeten
werden, dem Kind die Nagel zu schneiden. Sollten die
Eltern dennoch untatig bleiben, kann sich die Fachkraft
eine schriftliche Einwilligung der Personensorgeberech-
tigten unterzeichnen lassen und dann selbst tatig wer-
den. Die Einwilligung rechtfertigt den Eingriff in die kor-
perliche Unversehrtheit des Kindes.

Beim Beobachten und Dokumentieren kommt haufig
eine Kamera zum Einsatz. Aber Achtung! Jeder Mensch
hat ein Recht am eigenen Bild als besondere Auspra-
gung des grundgesetzlich geschitzten allgemeinen Per-
sonlichkeitsrechts. Werden Kinder gefilmt oder fotogra-
fiert, muss die Einrichtung sich im Vorwege eine von
den Personensorgeberechtigten unterzeichnete Einver-
standniserklarung geben lassen.

Auskunft zu Gesundheit und Hygiene

Bei Fragen zur Gesundheit und Hygiene geben die
zustandigen Gesundheitsamter, die Jugendamter der
Kreise und kreisfreien Stadte sowie das Landesjugend-
amt Auskunft.

Unfallverhiitung

Durch den Ausbau der Krippenplatze haben sich die
Bedingungen fir die Sicherheitsbestimmungen veran-
dert. Kinder unter drei Jahren haben andere physische
Voraussetzungen und bendtigen andere Sicherheitsan-
forderungen. Die geringe Eigensicherungsfahigkeit die-
ser Altersgruppe hat Auswirkungen auf die Ausstattung.
Hierzu zahlen z.B. die Inneneinrichtung, das Mobiliar, die
Bodenbeschaffenheit, die Spielebenen in den Gruppen-
raumen sowie der Spielplatz und die Aufienanlage.

Neben der Aufsicht durch padagogische Fachkrafte sind
also auch technische Schutzmalinahmen anzupassen,
um das Unfallrisiko zu reduzieren.

Aus diesem Grund hat die Unfallkasse Nord eine neue
Unfallverhitungsvorschrift (GUV V — S 2) verabschiedet.
Sie enthalt bundesweit verbindliche Mindeststandards
bei baulichen Grundanforderungen an Kindertagesstat-
ten. Dies gilt fir den Neubau ebenso wie fir den Umbau.
Die Details finden sich in einem Regelwerk, das die
Unfallverhitungsvorschrift erganzt (GUV-SR S2 ,, Kinder-
tageseinrichtungen” = http://www.uk-nord.de/de/
unfallkasse-nord/praevention-und-arbeitsschutz/
publikationen.html).

Die Sicherheitsbestimmungen helfen auch, Gefahren-
punkte in der padagogischen Praxis zu erkennen. Gut
durchdachte Sicherheitsvorkehrungen erleichtern den
padagogischen Alltag. Die Unfallkasse Nord betont, dass
auch Kinder unter 3 Jahren ihre Grenzen altersgerecht
austesten sollten, um ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten
zu entwickeln. Sicherheitsforderung bedeutet nicht das
Fernhalten aller Risiken und Gefahren. Kinder sollen
lernen, in einer entsprechend vorbereiteten Umgebung
Risiken einzuschatzen, um dadurch Risikokompetenz zu
erwerben. Die padagogischen Fachkrafte sind dabei das
Sicherheitsnetz, aber nicht die Haltestange.

AbschlieRend ein Hinweis der Unfallkasse zum Kauf von
Spielplatzgeraten fur Kinder von 0 bis 3 Jahren: Um
Gefahrdungen fir Krippenkinder zu vermeiden, empfiehlt
die Unfallkasse Geréate, die den Anforderungen von DIN
EN 1176-1 ohne deutsche A-Abweichung entsprechen.
Viele Hersteller bieten aber auch speziell fir diese Alters-
gruppe gefertigte Gerate an.
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Informationsblatter der Unfallkasse Nord zum
Download

.Naturnahe Spielrdume” GUV-SI 8014
http://publikationen.dguv.de/dguv/pdf/10002/si-8014.pdf

LAufdenspielflachen und Spielplatzgerate” GUV-SI 8017
http://publikationen.dguv.de/dguv/pdf/10002/si-8017.pdf

. Giftpflanzen — Beschauen, nicht kauen” GUV-SI 8018
http://publikationen.dguv.de/dguv/pdf/10002/si-8018.pdf

AuRRengelande fir Krippenkinder
http://www.ukh.de/fileadmin/ukh.de/pdf/
Kita-Aussengelaende082011a.pdf

Praventionsportal der Unfallkasse Nord
http://www.uk-nord.de/de/unfallkasse-nord/
praevention-und-arbeitsschutz/praeventionsportal-nord.
html

Thorsten Vent

Unfallkasse Nord Standort Kiel
Seekoppelweg ba

24113 Kiel

Zum Weiterlesen

Riemann, llka / WUstenberg, Wiebke (2004): Die
Kindergartengruppe fir Kinder ab einem Jahr 6ff-
nen, Eine empirische Studie, Frankfurt am Main

Fachhochschulverlag

Unfallkasse Nord/Ministerium fur Bildung und
Kultur des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.)
(2011): Kinder unter drei Jahren sicher betreuen.
Sichere und kindgerechte Gestaltung von Kinder-
krippen.

Film: KiTas kleinkindgerecht bauen und ausstatten.
Anregungen und Tipps flr die Neu- oder Umgestal-
tung von KiTas. Ein Film von Kurt Gerwig. Produkti-
on: AV1 Film + Multimedia

58



5  Literaturverzeichnis

Themenibergreifende empfehlenswerte Literatur

@ Dieken, Christel van (2008): So geht's — Kleinstkinder
in Krippe und KiTa. Kindergarten heute — spot.
Freiburg im Breisgau: Verlag Herder

@ Dieken, Christel van (2008): Was Krippenkinder
brauchen. Bildung, Erziehung und Betreuung von
unter Dreijahrigen. Freiburg im Breisgau: Verlag
Herder

o Gonzalez-Mena, Janet/Widmeyer Eyer, Dianne (2008):

Sauglinge, Kleinkinder und ihre Betreuung, Erziehung
und Pflege. Ein Curriculum fir respektvolle Pflege und
Erziehung. 1. Auflage. Freiamt: Arbor Verlag

® Leu, Hans Rudolf/Behr, Anna von (2010) (Hrsg.):
Forschung und Praxis der Frihpadagogik. Profiwissen
flr die Arbeit mit Kindern von 0-3 Jahren. Minchen:
Ernst Reinhardt Verlag

® Maywald, Jérg/Schon, Bernhard (Hrsg.): Krippen:
Wie friihe Betreuung gelingt. Fundierter Rat zu einem

umstrittenen Thema. 1. Auflage. Weinheim und Basel:

Beltz Verlag

e Schéfer, Gerd E. (2007): Bildung beginnt mit der
Geburt. Ein offener Bildungsplan fir Kindertagesein-
richtungen in Nordrhein-Westfalen. 2., erweiterte
Auflage 2005. Berlin, DUsseldorf, Mannheim:
Cornelsen Verlag Scriptor

@ Ostermayer, Edith (2007): Unter drei — mit dabei.
Wege zu einem qualifizierten Betreuungsangebot in
der Kita. 1. Auflage. Minchen: Don Bosco Verlag

® Film: Krippenkinder. Familien und Tagesbetreuung in
gemeinsamer Verantwortung. Ein Film von Heike
Mundzeck und Holger Braack. Entstanden im Auftrag
von: Deutsche Liga fir das Kind.

Verwendete Literatur

@ Adam-Lauer, Gisela (2004): Kleinstkindpadagogik in
Kindertagesstatten. In: Bezirksregierung Hannover —
Niedersachsisches Landesjugendamt (Hrsg.):
EntwicklungsTraume ... fir kleine Kinder. Qualitats-
merkmale in der Betreuung von Kleinstkindern,
S.7-23

@ Ahnert, Lieselotte (2006): Bindung und Bildung.
Multiple Betreuungserfahrungen — Multiple Bindungs-
beziehungen. In: Wach, neugierig klug — Kinder unter
3. Ein Medienpaket fir Kitas, Tagespflege und Spiel-
gruppen. Gutersloh: Bertelsmann Verlag

@ Ahnert, Lieselotte (2008): Bindungsbeziehungen
aulerhalb der Familie: Tagesbetreuung und Erzieherin-
nen-Kind-Bindung. In: Ahnert, Liselotte (Hrsg.): Frihe
Bindung. Entstehung und Entwicklung. 2. Auflage.
Munchen, Basel: Ernst Reinhardt Verlag, S. 256-277

@ Ahnert, Lieselotte/Gappa, Maike (2010): Bindung
und Beziehungsgestaltung in 6ffentlicher Kleinkind-
betreuung — Auswirkungen auf die Friihe Bildung.

In: Leu, Hans Rudolf/Behr, Anna von (Hrsg.):
Forschung und Praxis der Frihpadagogik. Profiwissen
fur die Arbeit mit Kindern von 0-3 Jahren.

Minchen, Basel: Ernst Reinhardt Verlag, S. 109-120

o Allworden, Margret von/Wiese, Marie (2006): Vor-
bereitete Umgebung flr Babys und kleine Kinder.
Handbuch fir Familien, Krippen und Krabbelstuben.
In: Wach, neugierig, klug — Kinder unter 3. Ein
Medienpaket fir Kitas, Tagespflege und Spielgruppen.
Gutersloh: Bertelsmann Verlag

® Bayerisches Staatsministerium fir Arbeit und Sozial-
ordnung, Familie und Frauen/Staatsinstitut fir Frih-
padagogik. Mlnchen (2010) (Hrsg.): Bildung, Erzie-
hung und Betreuung von Kindern in den ersten drei
Lebensjahren. Eine Handreichung zum Bayerischen
Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder in Tagesein-
richtungen bis zur Einschulung. Weimar, Berlin: Verlag
das Netz

@ Becker-Stoll, Fabienne (2008): Sicher gebunden — neu-
gierig auf die Welt. Zum Zusammenhang von Bindung
und Bildung. In: TPS Leben, Lernen und Arbeiten in
der Kita 4/2008, S. 10-14

@ Becker-Stoll, Fabienne/Niesel, Renate/Wertfein,
Monika (2009): Handbuch Kinder in den ersten drei
Lebensjahren. Theorie und Praxis fir die Tagesbetreu-
ung. Freiburg im Breisgau: Verlag Herder

59



Beek, Angelika von der (2006): Bildungsraume fiir Kin-
der von Null bis Drei. Weimar, Berlin: Verlag das Netz

Beller, E. Kuno (2002): Eingewohnung in die Krippe.
Ein Modell zur Unterstitzung der aktiven Auseinan-
dersetzung aller Beteiligten mit Veranderungsstress.
In: Deutsche Liga fir das Kind in Familie und Gesell-
schaft e.V. (Hrsg.): Friihe Kindheit 2/02, S. 9-14

Bruner, Jerome (2002): Wie das Kind sprechen lernt.
2. erganzte Auflage. Bern: Verlag Hans Huber

Carle, Ursula (2007): Briicken bauen am Ubergang —
theoriebasierte Zugange. In: Carle, Ursula/Grabeleu-
Szczes, Dana/Levermann, Simone (Hrsg.): Sieh mir zu
beim Briickenbau. Kinder in Bildungs- und Ubergangs-
prozessen wahrnehmen, wirdigen und fordern.

1. Auflage. Berlin, Disseldorf, Mannheim: Cornelsen
Verlag Scriptor

Dieken, Christel van (2008): So geht's — Kleinstkinder
in Krippe und KiTa. Kindergarten heute — spot.
Freiburg im Breisgau: Verlag Herder

Deutsche Gesellschaft flir Ernahrung e. V. (2009)
(Hrsg.): Qualitatsstandards fir die Verpflegung in der
Tageseinrichtung fur Kinder. 2. Uberarbeitete Auflage.
Bonn: DGE

Dornes, Martin (1998): Pladoyer fir eine Neubetrach-
tung des Unbewulten. In: Trautmann-Voigt, Sabine/
Voigt, Bernd (Hrsg.): Bewegung ins Unbewul3te.
Beitrage zur Sauglingsforschung und analytischen
Kérperpsychotherapie. 1. Auflage. Frankfurt am Main:
Brandes & Apsel Verlag

Dornes, Martin (2010): Die Seele des Kindes. Entste-
hung und Entwicklung. 3. Auflage. Frankfurt am Main:
Fischer Taschenbuch Verlag

Focali, Ergin (2009): Soziale Wahrnehmung und Vorur-
teile. In: Viernickel, Susanne/Valkel, Petra (Hrsg.):
Sprachen und Kulturen sichtbar machen. Interkultu-
relle Kompetenzen bei Kleinstkindern. Troisdorf:
Bildungsverlag EINS

Gonzalez-Mena, Janet/Widmeyer Eyer, Dianne (2008):

Sauglinge, Kleinkinder und ihre Betreuung, Erziehung
und Pflege. Ein Curriculum fUr respektvolle Pflege und
Erziehung. 1. Auflage. Freiamt: Arbor Verlag

Gopnik, Alison/Kuhl, Patricia/Meltzoff, Andrew
(2004): Forschergeist in Windeln. Wie |hr Kind die
Welt begreift. 3. Auflage. Minchen: Piper Verlag

60

Griebel, Wilfried/Niesel, Renate (2004): Transitionen.
Fahigkeit von Kindern in Tageseinrichtungen fordern,
Veranderung erfolgreich zu bewaltigen. 1. Auflage.
Weinheim und Basel: Beltz Verlag

Griebel, Wilfried/Niesel, Renate (2011): Die Bewal-
tigung von Ubergédngen zwischen Familien und
Bildungseinrichtungen als Co-Konstruktion aller Betei-
ligten. In: Kindergartenpadagogik, Online Handbuch,
www.kindergartenpaedagogik.de/1220.html, abgeru-
fen am 2.5.2011

Haug-Schnabel, Gabriele/Bensel, Joachim (2009 a):

.Dann krieg ich eine grof3e Wut". Diesmal im Blick:

Konflikte zwischen Kindern unter drei. In: kindergarten
heute. Zeitschrift fir Erziehung 5/2009, S. 40-42

Haug-Schnabel, Gabriele/Bensel, Joachim (2009 b):
Alles meins! Diesmal im Blick: Warum Kinder um
etwas kdmpfen. In: kindergarten heute. Zeitschrift fur
Erziehung 8/2009, S. 42-44

Haug-Schnabel, Gabriele/Bensel, Joachim (2010):

.Wenn ich weg bin — was machst Du dann?" Start in

den Kindergarten. In: kindergarten heute kompakt:
Kinder unter drei — ihre Entwicklung verstehen und
begleiten. S. 46-48

Hédervari-Heller, Eva (2008): Die Bindungstheorie. In:

Maywald, Jorg/Schon, Bernhard (Hrsg.): Krippen:

Wie frihe Betreuung gelingt. Fundierter Rat zu einem
umstrittenen Thema. 1. Auflage. Weinheim und Basel:
Beltz Verlag

Hohn, Kariane/Kercher, Angelika (2009): Raum-
erkundungsbuch. Koéln, Kronach: Wolters Kluwer

Jungmann, Tanja/Reichenbach, Christina (2009):
Bindungstheorie und padagogisches Handeln: Ein
Praxisleitfaden. 1. Auflage. Dortmund: Borgmann
Media

Kasten, Hartmut (2005): 0—3 Jahre. Entwicklungs-
psychologische Grundlagen. 1. Auflage. Weinheim
und Basel: Beltz Verlag

Kasten, Hartmut (2007): 0—3 Jahre. Entwicklungs-
psychologische Grundlagen. 2. aktualisierte Auflage.
Berlin, DUsseldorf, Mannheim: Cornelsen Verlag
Scriptor

Kazemi-Veisari, Erika (2003). Hinsehen allein genigt
nicht! Was man Uber Beobachtung und Wahrneh-
mung wissen muss. In: kindergarten heute. Zeitschrift
far Erziehung 2/2003, S.6-14



@ Kobelt Neuhaus, Daniela (2010): Was kleine Kinder
(nur) von Peers lernen konnen. In: Hammes-Di Bernar-
do, Eva/Speck-Hamdan, Angelika (Hrsg.): Kinder
brauchen Kinder. Gleichaltrige — Gruppe — Gemein-
schaft. Weimar, Berlin: Verlag das Netz, S.45-65

® Largo, Remo H. (2010): Babyjahre. Entwicklung
und Erziehung in den ersten vier Jahren. Ungeklrzte
Taschenbuchausgabe. Minchen: Piper Verlag

e List, Gundula (2010): Die Sprachentwicklung in den
ersten Lebensjahren — Sprache und Frihpéadagogik.
In: Leu, Hans Rudolf/Behr, Anna von (Hrsg.):
Forschung und Praxis der Frihpadagogik. Profiwissen
fUr die Arbeit mit Kindern von 0-3 Jahren. Minchen,
Basel: Ernst Reinhardt Verlag. S. 55-72

® Ministerium fur Bildung und Frauen des Landes
Schleswig-Holstein (2008) (Hrsg.): Erfolgreich starten.
Leitlinien zum Bildungsauftrag von Kindertagesein-
richtungen. Zweite vollstandig lberarbeitete Auflage

@ Oerter, Rolf (2008): Kindheit. In: Oerter, Rolf/Montada,

Leo (Hrsg.): Entwicklungspsychologie. 6. vollstandig
Uberarbeitete Auflage. Weinheim, Basel: Beltz Verlag.
S. 225-270

@ Ostermayer, Edith (2007): Unter drei — mit dabei.
Wege zu einem qualifizierten Betreuungsangebot in
der Kita. 1. Auflage. Minchen: Don Bosco Verlag

® Pikler, Emmi (2011): Friedliche Babys — zufriedene
Mdtter. Padagogische Ratschlage einer Kinderarztin.
3. Auflage. Freiburg im Breisgau: Verlag Herder

@ Rauh, Hildegard (2008): Vorgeburtliche Entwicklung
und friihe Kindheit. In: Oerter, Rolf/Montada, Leo
(Hrsg.): Entwicklungspsychologie. 6. vollstandig
Uberarbeitete Auflage. Weinheim, Basel: Beltz Verlag.
S. 149-224

@ Remsperger, Regina (2008): Feinflhligkeit im Umgang
mit Kindern. kindergarten heute — spezial. Freiburg im
Breisgau: Verlag Herder

® Regner, Michael/Schubert-Suffrian, Franziska (2011):
Partizipation in der Kita. Projekte mit Kindern gestal-
ten. Freiburg im Breisgau: Verlag Herder

e Schéfer, Gerd E. (2007): Bildung beginnt mit der
Geburt. Ein offener Bildungsplan fir Kindertages-
einrichtungen in Nordrhein-Westfalen. 2., erweiterte
Auflage 2005. Berlin, Dusseldorf, Mannheim:
Cornelsen Verlag Scriptor

Schneewind, Klaus A. (1996): Personlichkeitstheorien
[I. Organismische und dialektische Ansatze.
2. Auflage. Darmstadt: Primus Verlag

Tietze, Wolfgang/Viernickel, Susanne (2007) (Hrsg.):
Padagogische Qualitat in Tageseinrichtungen fur
Kinder. Ein nationaler Kriterienkatalog. 3. Auflage.
Berlin, DUsseldorf, Mannheim: Cornelsen Verlag
Scriptor

Viernickel, Susanne/Sechtig, Jutta (2003 a): Krippen-
kinder aufnehmen (1). Aufbau und Entwicklung von
Bindung. In: kindergarten heute. Zeitschrift fir Erzie-
hung 1/2003, S. 14-20

Viernickel, Susanne/Sechtig, Jutta (2003 b): Krippen-
kinder aufnehmen (2). Entwicklung von Interaktions-
und Kommunikationsfahigkeiten. In: kindergarten
heute. Zeitschrift fr Erziehung 2/2003, S. 16-21

Volkel, Petra/Viernickel, Susanne (2009) (Hrsg.):
Fahlen, bewegen, sprechen und lernen. Meilensteine
der Entwicklung bei Kleinstkindern. 1. Auflage.
Troisdorf: Bildungsverlag EINS

Volkel, Petra (2010): Wie Erzieherinnen und Erzieher
Beziehungen zwischen Kindern unterstitzen kénnen.
In: Hammes-Di Bernardo, Eva/Speck-Hamdan,
Angelika (Hrsg.): Kinder brauchen Kinder. Gleichaltrige
— Gruppe — Gemeinschaft. Weimar, Berlin: Verlag das
Netz, S.123-137

Waistenberg, Wiebke (2009): Gleichaltrige im Krippe-
nalter entwickeln Humor, eigene Themen und Freund-
schaften untereinander. NUtzt das ihrer Entwicklung?
In: Kindergartenpadagogik, Online Handbuch,
www.kindergartenpadagogik.de/1813.html, abgerufen
am 30.12.2009

Zimbardo, Philip G./Gerrig, Richard J. (2008):
Psychologie. 18., aktualisierte Auflage. Minchen:
Pearson Studium

Zimmermann, Peter/Suess, Gerhard J./Scheuerer-
Englisch, Hermann/Grossmann, Klaus E. (2000): Der
Einfluss der Eltern-Kind-Bindung auf die Entwicklung
psychischer Gesundheit. In: Petermann, Franz/Nie-
bank, Kay/Scheithauer, Herbert (Hrsg.): Risiken der
frihkindlichen Entwicklung. Entwicklungspsycho-
pathologie der ersten Lebensjahre. Gottingen, Bern,
Toronto, Seattle: Hogrefe Verlag, S. 301-327

61














