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l. Grundlagen und
allgemeine Ziele

1. Einleitung: Funktion und Charakter
des Orientierungsplans

Die Entwicklung des Kindes zu einer eigenverant-
wortlichen und gemeinschaftsfahigen Persénlich-
keit ist das Ubergreifende Ziel frihkindlicher Bildung,
Erziehung und Betreuung. Dieser Auftrag des

SGB VIIl aus dem Jahre 1991 an die Kindertages-
statten wird im niedersachsischen Gesetz Uber
Tageseinrichtungen fur Kinder in den §§ 2 und 3
aufgegriffen und der eigene Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag ausdrtcklich genannt.

Es kann also keinen Zweifel daran geben, dass
Tageseinrichtungen fur Kinder einen Bildungsauf-
trag haben — und immer hatten. Dennoch zeigt

die intensive Diskussion, die seit einigen Jahren
bundesweit Uber das richtige Verstandnis frahkind-
licher Bildung gefiihrt wird, dass wir uns auch in
Niedersachsen dieses Auftrags erneut vergewissern
mussen. Hierzu bedarf es einer gemeinsamen,
tragerUbergreifenden Orientierung fur die Wahr-
nehmung dieser Aufgabe. Es geht darum, die
gesetzlichen Vorgaben in den §§ 2 und 3 zu konkre-
tisieren und um dort nicht bertcksichtigte Aspekte
zu erweitern. Der Orientierungsplan dokumentiert
den Konsens, der hinsichtlich des Bildungsauftrages
existiert und der landesweit den Rahmen fur ein-
richtungsspezifische Konzeptionen abgibt. Er
wendet sich ebenfalls an die sonderpadagogischen
Einrichtungen des Elementarbereichs, die nicht
unter das KiTaG fallen. Eine gréBere Verbindlich-
keit und Transparenz der Bildungsarbeit ist das Ziel.

In erster Linie richtet sich der Orientierungsplan an
die Trager und an die Fachkrafte der Kindertagesstat-
ten, denn es geht um grundlegende Orientierungen
dartber, wie Kinder am besten im Prozess ihrer
Weltaneignung - so verstehen wir Bildung — unter-
stutzt werden kénnen. Es ist das Anliegen des
Orientierungsplans, in konzentrierter Form die
fachlichen Anforderungen an die sozialpadagogische
Praxis zu benennen. Die Trager sind verantwortlich
fur die Sicherstellung der Rahmenbedingungen.

Angesichts der aktuellen Diskussion Uber die
Leistungen unseres Bildungswesens ganz allgemein
soll mit einem solchen Plan auch gegentber den
Eltern verdeutlicht werden, wie in den vorschuli-
schen Tageseinrichtungen, der elementaren Stufe
unseres Bildungswesens, der Bildungsauftrag
verstanden wird. Aber nicht nur fur Eltern sollen
Bildungsziele und -bereiche transparenter werden,
sondern fur alle Einrichtungen und Institutionen,
die mit der Kindertagesstatte zu tun haben, insbe-
sondere fur die Grundschulen. Die gewUlnschte
Zusammenarbeit von Elementar- und Primarbereich
kann nur auf der Basis von Informationen Uber
Arbeitsweise und Auftrag der jeweils anderen Seite
gelingen. Fur die Aus- und Fortbildung hat ein
solcher Plan ebenfalls eine orientierende Funktion,
die so bisher nicht existierte.

Tageseinrichtungen fur Kinder sind der Jugendhilfe
zugeordnet und haben einen eigenstandigen
Bildungsauftrag, an den die Grundschule bei ihrer
Arbeit anknlpft. Seitdem in den 90er Jahren eine
breite — auch international gefuhrte — Diskussion
Uber Bildung in der frihen Kindheit wieder auflebte,
ist auf der Basis wissenschaftlicher Studien, u. a.
der Hirnforschung, eine neue Sichtweise auf die
spezifischen Lernpotentiale von Vorschulkindern
entstanden.



Daher wird zunachst das Bildungsverstandnis fur
den Elementarbereich formuliert, so wie es dem
heutigen Stand der Fachdiskussion entspricht. Des
Weiteren werden die fur alle Bildungseinrichtun-
gen verpflichtenden Grundwerte in der demokrati-
schen Gesellschaft genannt. Sie sind als Leitmotive
fur die padagogische Arbeit in den Tageseinrich-
tungen zu verstehen.

In Teil Il werden die Bildungsziele in Lernbereichen
und Erfahrungsfeldern in gestraffter Form vorge-
stellt. Darauf folgt der Abschnitt zur Arbeit in der
Tageseinrichtung fur Kinder (Teil 1l1). Die dort
formulierten Grundséatze sind keine Handlungsan-
weisungen im engeren Sinne. Sie sollen die Dimen-
sionen der Fachlichkeit im Arbeitsfeld Kindertages-
statte umreiBBen. Die konkrete Ausgestaltung der
Arbeit liegt in der Verantwortung der Fachkrafte
bzw. der Trager.

Der Aufgabe der Qualitatsentwicklung und -siche-
rung (Teil IV) missen sich heute alle Bildungs-
einrichtungen stellen. Die Leitung der Tageseinrich-
tung ist in Abstimmung mit dem Trager aufgefor-
dert, das jeweils geeignete Verfahren zu wahlen.
Qualitatsentwicklungsverfahren fuhren Uber die
kritische Reflexion der Praxis zu selbstbewusster
Vertretung der eigenen Arbeit und mehr professio-
neller Kompetenz. Der Orientierungsplan fur
Bildung und Erziehung als Ganzes ist diesem Ziel
verpflichtet.
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Der Orientierungsplan wurde verfasst mit Blick auf
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die Drei- bis Sechsjahrigen. Grundsatzliche Ausfuh-
rungen und der Kern der Bildungsziele gelten
ebenso fur die Arbeit mit unter Dreijahrigen. Die
altersspezifischen Entwicklungsschritte im Bildungs-
prozess der Kinder unter drei Jahren kénnen aber
nur ansatzweise im Rahmen dieses Plans gewurdigt
werden, siehe dazu »Die Arbeit mit Kindern unter
drei Jahren« in dieser Gesamtausgabe.

Der Orientierungsplan ist in einem lesbaren Um-
fang gehalten. Nur dann kann er auch viele Betei-
ligte rund um die Kindertagesstatte erreichen.

Er soll und kann keine Fachliteratur ersetzen; auf
detaillierte Vorschlage wurde bewusst verzichtet.
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2. Grundwerte in der demokratischen
Gesellschaft

Die padagogische Arbeit in der Tageseinrichtung
begleitet und unterstitzt die Entwicklung der
Personlichkeit der Kinder im Hier und Jetzt und
bereitet auf kiinftige Lebens- und Lernabschnitte
vor. Damit werden notwendige Voraussetzungen
fur die gesellschaftliche und kulturelle Teilhabe der
jungen Menschen geschaffen. In den Tageseinrich-
tungen fur Kinder werden die demokratischen
Grunduberzeugungen erfahrbar. Dazu gehéren die
Achtung vor der Menschenwdrde, Toleranz, Chan-
cengleichheit und Solidaritat, die fur unsere Gesell-
schaft wesentlich sind. Das ist politische Bildung in
einem elementaren Sinne. Die Tageseinrichtung legt
damit ein Fundament fir das Hineinwachsen der
Kinder in die demokratische Gesellschaft.

Andere Meinungen zu achten, Fremdem aufge-
schlossen zu begegnen, Ricksichtnahme, gegensei-
tige Hilfe und gewaltfreie Konfliktaustragung sind
in der Kindertageseinrichtung taglich gefordert.
Sie fUhren dazu, dass Toleranz, Solidaritat und
Anerkennung des Verschiedenen bereits von kleinen
Kindern erfahren werden kénnen, wenn diese
Tugenden vom Team auch vorgelebt werden. Dies
gilt ganz besonders fur das Miteinander von
Kindern unterschiedlicher sozialer oder nationaler
Herkunft und fur das Zusammenleben von Men-
schen mit und ohne Behinderung. Insofern hat die
Kindertagesstatte eine wichtige Funktion fur

die gesellschaftliche Teilhabe und die Integration
aller hier aufwachsenden Kinder.
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Einen besonderen Auftrag hat die Tageseinrichtung
bei Kindern aus schwierigen sozialen Verhaltnissen.
Der Besuch einer Tageseinrichtung mit ihrer Fulle
von sozialen, kulturellen und praktischen Lerngele-
genheiten bietet ihnen die Chance fur ein erfolgrei-
ches Hineinwachsen in unsere Gesellschaft.

Die gemeinsame Erziehung von Kindern mit und
ohne Behinderung erfullt das Recht auf Teilhabe
am normalen Leben mit Hilfe heilpadagogischer
Arbeit. Sie bietet neben anderen Vorteilen allen
Beteiligten die Chance, jeden Menschen ganz
unabhangig von der geistigen oder kérperlichen
Leistungsfahigkeit des bzw. der Einzelnen achten
zu lernen und die Verschiedenheit von Menschen
als Lebenstatsache zu erfahren.

Alle Kinder mussen ihre eigene Geschlechtsidentitat
entwickeln kénnen, ohne durch stereotype Sicht-
weisen und Zuschreibungen in ihren Erfahrungs-
maoglichkeiten eingeschrankt zu werden. Alle Kinder
erhalten gleiche Chancen, die Aufmerksamkeit

und Unterstttzung der Fachkrafte zu erlangen.

Durch altersangemessene Beteiligung der Kinder
an Entscheidungen kénnen demokratische Ver-
fahrensweisen im Alltag gelebt und die zunehmen-
de Selbststandigkeit und Verantwortungsbereit-
schaft der Kinder geférdert werden. Vereinbarun-
gen treffen, Regeln verabreden, die eigene Meinung
vertreten, Vorschlage machen - all dies kann in der
Tageseinrichtung fur Kinder praktiziert werden.
Die Partizipation der Eltern dient nicht nur der
kindlichen Entwicklung, sondern ist ebenfalls ein
wichtiges Element burgerschaftlicher Kultur.



3. Zum Bildungsverstandnis — wie
kleine Kinder lernen

Jedes Kind ist von Geburt an mit allen Kraften
dabei, sich der Welt zu zuwenden. Es tritt mit
seiner sozialen, dinglichen und kulturellen Umwelt
und der eigenen Kérperlichkeit Gber Sinnesein-
dricke und handelnde Bewegung aktiv und freu-
dig in Beziehung. Dabei baut es mittels der Wahr-
nehmung vielschichtige innere Bilder oder Vorstel-
lungen auf, die sich im Laufe des Bildungsprozesses
zu einem »Weltbild« zusammenfigen. Das Kind
nimmt auf diese Weise Beziehung zu seinen Néchsten
auf und erfahrt, wie Dinge und Ereignisse um

es herum nach Regeln funktionieren, sich wieder-
holen und veranderbar sind.

Der Mensch ist ein geborener Lerner und von selbst
bestrebt, die Welt zu verstehen und Handlungs-
kompetenz zu erwerben. Wir sprechen deshalb von
»Selbstbildung«, weil niemand das Kind dazu
motivieren muss. Niemand kann dem lernenden
Menschen die geistige und gefuhlsmaBige Verar-
beitung seiner Begegnungen mit der Welt (und mit
sich selbst) abnehmen. Denn es besteht keine
Méglichkeit einer direkten Ubertragung von Erfah-
rung, Wissen oder Kompetenzen von Erwachsenen
auf Kinder. Zwischen der Welt und der kompeten-
ten Personlichkeit steht grundsatzlich die Konstruk-
tionsleistung des Kindes, die im friihen Kindesalter
vielfach unbewusst ablauft. Das betrifft nicht nur
das Weltbild sondern auch das Bild von sich selbst,
das Selbstbild.

Wir verstehen somit das Kind als aktiven, kompe-
tenten Akteur seines Lernens, nicht als Objekt der
Bildungsbemihungen anderer. Mit diesem Leitbild
betonen wir die Subjektivitat des Bildungsprozes-
ses und die Wissbegierde des kleinen Kindes bei
der neugierigen Erkundung seiner Welt. Das Kind
lernt rasch und folgt mit einer fur Erwachsene
erstaunlichen Ausdauer seinen eigenen Interessen
und Themen. Kindern Zeit zu lassen, ihren eigenen
Rhythmus dabei zu finden, ist ein wichtiger Aspekt
der Bildungsbegleitung.

Das zeigt sich besonders im Spiel. Die Fahigkeit zu
spielen ist dem Menschen genauso angeboren wie
das Sprachvermégen. Und ebenso, wie Sprache
und Sprechen sich nur in einem sprachlich anregen-
den Milieu gut entwickeln kénnen, bedarf das Spiel
der Kinder foérderlicher Bedingungen, um einen
Reichtum an Erfahrungen zu erméglichen. Fir das
Krippen- und Kindergartenkind ist das Spiel die
wichtigste Form der handelnden Auseinanderset-
zung mit seiner inneren und duBeren Welt. Es ist
seine bevorzugte Methode zu lernen. Deshalb gibt
es im Grunde nichts Ernsthafteres fur die Kinder als
das Spiel, in welchem sie sich ihre eigene Welt
schaffen.
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Naturlich bedurfen Kinder auch der Anleitung und

des Vorbilds der Erwachsenen, um in eine bereits
sozial und kulturell gepragte Umwelt hineinzu-
wachsen. Fur die Anforderungen der Erwachsenen
an das Kind kann auch der Begriff der Erziehung
eingesetzt werden. Es hat sich aber nicht als
sinnvoll erwiesen, Bildung und Erziehung jeweils
streng zu trennen, wenn wir das selbst-lernende
Kind in den Mittelpunkt stellen. Im Ubrigen kennen
andere Lander diese Unterscheidung auch nicht.

Bildungsprozesse sind immer soziale und kommuni-
kative Prozesse zwischen Kindern sowie zwischen
Kindern und Erwachsenen. Insofern sprechen wir in
diesem Zusammenhang von Ko-Konstruktion.
Kinder sind auf eine positive Resonanz ihrer Bezugs-
personen angewiesen. Dadurch kénnen sie Ereig-
nisse und Erfahrungen als sinn- und bedeutungs-
voll bewerten. Ohne eine Sinn stiftende Kommuni-
kation wurden die Kinder von der Fulle der
Eindrlucke Uberfordert.
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Ebenso bendtigt das Kind in der Kindertagesstatte
Bezugspersonen, die es in seinem Forschungs- und
Entdeckungsdrang unterstutzen, herausfordern,
ihm zuséatzliche Erfahrungsméglichkeiten eréffnen
und Zusammenhdange aufzeigen. Diese Form der
padagogischen Férderung ist sehr anspruchsvoll
und verlangt den Erziehern und Erzieherinnen vor
allem Kreativitat, Einfiuhlungsvermégen und eine
geschulte Beobachtungsfahigkeit ab. Anregungs-
reiche Rdume und andere Gestaltungselemente der
Bildungseinrichtung Kindertagesstatte sind weitere
wichtige Bausteine einer lernférderlichen Umge-
bung.

Das Bild vom aktiven, selbstlernenden Kind stellt
nicht in Frage, dass die Erfullung der emotionalen
Grundbedurfnisse — Sicherheit, Geborgenheit und
sichere Bindung an Mutter, Vater und an Bezugs-
personen in der Kindertagesstatte — die Vorausset-
zung fur erfolgreiches Lernen sind. Man denke z.B.
an die Eingewdhnungsphase von (kleinen) Kindern:
Nur von einer sicheren Basis aus wenden die Kinder
sich erwartungsvoll Neuem zu.



Il. Bildungsziele in
Lernbereichen und
Erfahrungsfeldern

Einfihrende Bemerkungen

Die Ausfuhrungen zu den einzelnen Lernbereichen
beziehen sich auf Grunddimensionen menschlicher
Fahigkeiten, die junge Menschen im Verlauf ihres
Aufwachsens ausbilden. Sie sollen ihnen helfen,
handlungsfahig zu sein und sich in der Welt zurecht
zu finden.

Die Bildungsziele in den Lernbereichen sind
gedacht als Orientierung fur die Erarbeitung der
einrichtungsspezifischen Konzeptionen und sollen
Anhaltspunkte fur die Evaluation bieten: welche
Moglichkeiten bietet beispielsweise die Praxis im
Kindergarten, dass Kinder ein mathematisches
Grundverstandnis erwerben kénnen? Wie steht es
um die Beteiligung der Kinder oder die Erkundung
der Lebenswelt? Dazu missen Aussagen bei der
Reflexion der Arbeit moglich sein. Am Schluss jedes
Lernbereichs werden deshalb einige Fragen als
Anregungen formuliert, um das Geschehen in der
Kindertagesstatte reflektieren zu kénnen. Sie

sind keinesfalls als erschépfend zu betrachten und
sollen differenzierte Beobachtungen einzelner
Kinder nicht ersetzen.

Die Inhalte der einzelnen Lernbereiche kénnen
nicht nach Art von Schulfachern abgearbeitet
werden. Das widersprache dem Bildungsverstand-
nis fUr die Phase der frihen Kindheit, das unter
Abschnitt I. entwickelt wurde. Die Lerngelegenhei-
ten werden immer komplex angelegt sein. Es geht
ja darum, den Kindern die selbsttatige, handelnde
Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt zu ermdg-
lichen.

Praktisch werden Bildungsziele stets in mehreren
Bereichen zugleich verfolgt. Beispielsweise wird die
Auseinandersetzung mit ethischen Fragen und
Grunderfahrungen menschlicher Existenz nicht nur
im Kommunikationsmedium der Sprache, sondern
wo méglich auch im kreativ-bildnerischen Bereich
stattfinden; sie berthrt zugleich auch das soziale
und emotionale Lernfeld.

Die im Folgenden beschriebenen Lernbereiche und
Erfahrungsfelder umfassen die Vielfalt und die
unterschiedlichen Dimensionen des kindlichen
Lernens. Jede Einrichtung wird ihre eigenen Schwer-
punkte setzen. In jeder Einrichtung sollte aber
auch darauf geachtet werden, dass im Lauf der Zeit
alle Lernbereiche auf die eine oder andere Weise
Berucksichtigung finden.

Die beschriebenen Lernbereiche und Erfahrungs-
felder finden sich in vergleichbarer Weise in
nahezu allen bereits veréffentlichten Bildungs-
planen anderer Bundeslander. Die Lernbereiche
spiegeln somit den Konsens wider, der tGber

die wichtigsten Dimensionen allgemeiner Bildung
in unserer Gesellschaft existiert.
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1. Emotionale Entwicklung und
soziales Lernen

Die sozial-emotionale Entwicklung eines Kindes
vollzieht sich auf zwei Ebenen, die sich wechselsei-
tig bedingen: auf der Ebene der Personlichkeit als
personale Kompetenz und auf der Ebene des
sozialen Lernens als interpersonale Kompetenz.
Kinder entwickeln im Kontakt untereinander und
mit Bezugspersonen Fahigkeiten, sich als Person zu
erleben, ihre Gefuhle wahrzunehmen und auszu-
dricken. Ebenso erlernen sie im Umgang unterein-
ander soziale Verhaltensweisen und die Fahigkeit,
ihre Beziehungen zu anderen Menschen kompe-
tent zu gestalten. Hierbei spielt die emotionale
Entwicklung eine herausragende Rolle. Sie vollzieht
sich im Kontext anderer Entwicklungsbereiche wie
Wahrnehmung, Sprache, Denken oder Bewegung.

Grundlage fur soziales Lernen und fur ein gelingen-
des Zusammenleben sind gemeinsam geteilte
Uberzeugungen und Werte und die Bejahung emo-
tionaler Grundbediirfnisse.

Soziales Verhalten wird im Lauf des Aufwachsens
zunachst in der Familie und spater in verschiedenen
weiteren Beziehungsformen erlernt. In der Tages-
einrichtung vermitteln enge Beziehungen zu den
erwachsenen Bezugspersonen und zu anderen
Kindern Sicherheit. Das Kind erfahrt hierdurch ver-
lassliche Bindungen: »lch bin willkommen, ich

bin wichtig, ich wirke und kann etwas bewirken.«
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Die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes ist
eng verbunden mit seiner psycho-sexuellen
Entwicklung. Kinder sind von Geburt an sexuelle
Wesen mit eigenen sexuellen Bedurfnissen und
Phantasien. Die Entwicklung eines positiven
Koérpergefuhls und — mit zunehmender Selbstbe-
wusstheit — der eigenen sexuellen Identitat bilden
einen engen Zusammenhang. Kinder mit sicherem
Selbstwertgefihl als Junge bzw. als Madchen
haben auch gute Voraussetzungen, Ubergriffe
wahrzunehmen und sich davor zu schiitzen. Die
Ubernahme der Geschlechtsrolle als Junge bzw.
Madchen ist fur jedes Kind von zentraler Bedeu-
tung. Aufgabe der Tageseinrichtung ist es, sie in
diesem Prozess zu unterstitzen und dabei einen-
gende Geschlechterstereotype zu vermeiden.

Die Beziehungen zwischen Kindern sind vom
Grundsatz her Beziehungen unter Gleichen. Hier-
durch erfahren Kinder Wichtiges Uber sich selbst
und Uber die anderen. Zum Beispiel Gber das
Aushandeln sozialer Regeln, die Achtung persén-
licher BedUirfnisse und Grenzen, den Ausdruck
starker Gefuhle und den Umgang mit Konflikten.
Sie lernen, anderen das gleiche Recht zuzugeste-
hen wie sich selber, Rucksicht zu nehmen und was
es bedeutet, Freundschaften zu schlieBen oder
sich zu verlieben.



Emotionale Kompetenz bedeutet, sich seiner
Gefuhle bewusst zu sein und Gefihle ausdriicken
und zulassen zu kénnen. Dies heiBt auch, gege-
benenfalls Geflhle zu regulieren sowie mit negati-
ven Gefluihlen und Stresssituationen umgehen zu
kénnen. Die Fahigkeit, Gefuhle bei anderen
wahrzunehmen und zu verstehen ist ein weiteres
Merkmal emotionaler Kompetenz. Emotional
kompetente Kinder sind in der Lage, mit den
vielschichtigen Gefilhlen des Lebens umzugehen.
Sie lernen, sich in andere hineinzuversetzen.

Die Perspektive des anderen Ubernehmen zu
kénnen — Empathie - ist grundlegend fur das
soziale Miteinander. Die Fahigkeit, sich in die Ge-
danken anderer hineinzuversetzen, kann bei
Kleinstkindern noch nicht vorausgesetzt werden.
Sie reagieren jedoch aufmerksam und teilnahms-
voll auf GefuhlsduBerungen ihrer Nachsten.
Emotionen wie Liebe, Interesse, Uberraschung,
Wut, Angst, Traurigkeit und Freude sind von
vornherein angelegt und werden zunehmend
differenzierter. Der Erwerb von emotionaler
Kompetenz ist die Basis fur die sog. soziale Intelli-
genz. Damit ist die Féhigkeit gemeint, das soziale
Miteinander selbstbewusst und gleichzeitig
einfihlsam zu gestalten.

Die sozial-emotionale Entwicklung der Jungen

und Madchen wird positiv beeinflusst, wenn in der
Tagesstatte eine wertschatzende Atmosphare
herrscht, die den Kindern Verlasslichkeit und emo-
tionale Sicherheit im Umgang mit den eigenen
Gefluhlen bietet. Dazu gehoéren auch Respekt,
Akzeptanz und das Ernstnehmen der Gefuhle von

Kindern und Erwachsenen. Die Starkung der Lebens-

freude der Kinder muss obenan stehen. Wichtig ist
auch die Hilfestellung im Umgang mit negativen
Gefuhlen und die Vermittlung angemessener
Verhaltensweisen nach dem Motto »jedes Gefuhl
ist okay, aber nicht jedes Verhalten«. Die Nutzung
von Alltagssituationen als Anlass, um mit Kindern
Uber ihre Emotionen zu sprechen oder sie mit
kreativen Mitteln auszudriicken sind ebenso wie
(Rollen-)Spiele und Kinderliteratur weitere Mog-
lichkeiten zur Kultivierung der Gefuhle.

Anregungen zur Reflexion und
Bildungsbegleitung*

— Fuhlen sich die Kinder sicher und gebor-
gen?

— Kann jedes Kind von einer Bezugsperson
in der Einrichtung getrostet werden?

— Bei welchen Anlassen zeigen die Kinder
Gefuhlsreaktionen wie Freude, Wut,
Trauer, Angst?

— Haben die Kinder SpaB in der Einrichtung,
wird viel gelacht?

— Welche Kinder sind in der Kindergruppe
besonders anerkannt (bzw. weniger
anerkannt)?

— (Was) spielt das Kind mit anderen Kin-
dern? Bevorzugt es Jungen/Madchen?

— Zeigen die Kinder Einfuhlungsvermégen
und Verstandnis fur die Gefuhle anderer
Kinder?

— Koénnen sie Frustration und Versagen
aushalten und mit Enttduschungen
umgehen?

— Sind Kinder haufig in Konflikte verwickelt
und welcher Art sind diese Konflikte?

— Entwickeln die Kinder selbst Ideen,
Konflikte konstruktiv zu |6sen?

* Diese sind beispielhaft zu verstehen und erheben
nicht den Anspruch auf Vollstdndigkeit.
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2. Entwicklung kognitiver Fahigkeiten
und der Freude am Lernen

In den ersten Lebensjahren bilden Kinder ihre
kognitiven Fahigkeiten aus, indem sie Erfahrungen
auf der Grundlage sinnlicher Wahrnehmungen
machen und daraus mittels der Sprache oder auf
andere Weise ihr Bild von der Welt ordnen. Das
geschieht beim Spiel und bei allen weiteren
Formen handelnder Auseinandersetzung mit Men-
schen und Dingen. Kognitive Fahigkeiten heraus-
zufordern ist selbstverstandliche Aufgabe jeder
Bildungseinrichtung und Grundlage fur die eigen-

verantwortliche Lebensgestaltung jedes Menschen.

Ebenso ist es fur die Weiterentwicklung unseres
Gemeinwesens unerlasslich, dass alle Heranwach-
senden ihre kognitiven Potenziale so weit wie
maoglich entfalten kénnen.

Die Férderung kognitiver Fahigkeiten im Elemen-
tarbereich wurde in der Vergangenheit haufig
verwechselt mit einer Vorverlegung schulischen
Wissenserwerbs und schulischen Unterrichts in die
Tageseinrichtung fur Kinder und genoss daher
keine Prioritat. Es gibt aber keinen Gegensatz
zwischen dem Konzept des ganzheitlichen Lernens
und kognitiven Herausforderungen. So nutzen
Kinder zum Beispiel das Angebot, sich mit logisch-
mathematischen Phanomenen wie Mengen und
GroBen im Kindergarten zu beschaftigen oder
suchen nach Erkldarungen fur Naturphdnomene,
ohne dass sie Uberfordert erscheinen. Wichtig ist
nur, dass dabei die Eigenaktivitat der Kinder
zugelassen und unterstitzt wird und die Gestal-
tung des Lernprozesses ergebnisoffen verlauft

— ohne Zeitdruck und in einem vom Kind bestimm-
ten Lernrhythmus.

Grundlage kognitiven Lernens ist eine differenzier-
te Wahrnehmung: Bereits kleinste Kinder sollten
viele Gelegenheiten vorfinden, sich zu bewegen
und alle ihre Sinne zu nutzen, um sich die Welt zu
erschlieBen und ihr Sachinteresse herauszubilden.
Sie lernen dadurch beildufig Bekanntes wieder

zu erkennen, Klassifizierungen und Zuordnungen
vorzunehmen, Gleiches und Unterschiedliches zu
bemerken oder auch Mengenbegriffe zu bilden.
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Die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten kann durch

den Erwerb von Lernstrategien wirkungsvoll ge-
fordert werden. Kinder werden durch Gesprache
und Beobachtungen zum Nachdenken und zur
Begriffsbildung angeregt. Die Kinder duBern Ver-
mutungen Uber das Verhalten von Dingen oder
Personen (Hypothesenbildung) und Uberprufen sie.
Dabei sollten kreative und ungewdhnliche Denk-
wege in unterschiedliche Richtungen ausdruicklich
zugelassen und wertgeschatzt, Ergebnisse oder
Lésungswege nicht vorweg genommen werden.
Schon sehr kleine Kinder arbeiten an Lésungen,
wie sie z. B. ein ersehntes Ziel erklettern oder Entfer-
nungen im Raum Uberwinden kénnen. Kindern
werden Probleml&sungen nicht abgenommen oder
vorgegeben, vielmehr werden sie im Prozess der
Suche nach Lésungen in einer fehlerfreundlichen
Atmosphare begleitet.

Der Erwerb von Lernstrategien vollzieht sich nicht
im luftleeren Raum, sondern immer an konkreten
Gegenstanden und in komplexen Situationen und
fuhrt daher auch zu Wissensaneignung. In der
Kindertagesstatte wird sowohl spielerisch Grund-
wissen (z. B. Farben oder Wochentage benennen
kénnen, Koérperteile kennen, Zahlen) als auch
»Weltwissen« erworben. Damit ist die Kenntnis von
Geschichten, Liedern etc. und von Naturphanome-
nen ebenso wie lebenspraktisches Wissen gemeint.

Es reicht nicht aus, den Kindern Lerngelegenheiten
nur bereit zu stellen. Damit Kinder ein Bewusstsein
Uber ihr Lernen entwickeln und das gewonnene
Wissen auf andere Situationen Ubertragen kénnen,
sollten die Erwachsenen die Kinder bei ihren



Aktivitaten beobachten und begleiten. Das
Gesprach daruber hilft ihnen, das Gelernte zu
behalten und altersgemanB zu reflektieren.

Die Vorbereitung der Kinder auf lebenslanges
Lernen ist Erfolg versprechend, wenn Lernangebo-
te spannend und attraktiv gestaltet sind — nur dann
bleibt den Madchen und Jungen die Lust und die
Freude am Lernen erhalten. Die methodisch-didak-
tische Herausforderung besteht darin, strukturierte
Lernangebote am Entwicklungsstand der Kinder zu
orientieren und z. B. an ihrer jeweiligen Konzentra-
tionsspanne oder ihrem Bewegungsbedurfnis und
inhaltlich an den Fragen und Interessen der Kinder
auszurichten. Das bedeutet praktisch, Kinder
altersgeméaB an der Themenauswahl und bei der
Festlegung der Arbeitsschritte zu beteiligen.

Kinder erhalten die Méglichkeit, ihr Gedachtnis zu
trainieren durch das Erlernen von Reimen und
Liedern, Geschichten erzdhlen und erfinden. Durch
Memory und andere Spiele wird die Merkfahigkeit
gefordert. Das Angebot von zwei Sprachen bewirkt
ein intensives Gedachtnistraining. Hierfur eignen
sich besonders solche Sprachen, die auch im hausli-
chen oder heimatlichen Umfeld der Kinder gespro-
chen werden.

Wenn Kinder bildnerische, musikalische oder
sprachliche Ausdrucksmdéglichkeiten zur Darstel-
lung eigener Ideen oder der eigenen Personlichkeit
zur Verfiigung haben, wird ihre Kreativitat ge-
fordert. An dieser Stelle ist Kreativitat besonders
zu verstehen als kognitive Fahigkeit zur Hypothe-
senbildung und als Kompetenz, Probleme zu lésen.

Kinder lernen im Prozess ihres Heranwachsens, ihr
Verhalten mehr und mehr selbst zu steuern. Ziel ist
es, Tatigkeiten eine Weile (altersentsprechend)
durchhalten und sich auf Aufgaben konzentrieren
zu kédnnen. Das heif3t, Ausdauer und Konzentration
fur wichtig und winschenswert zu erachten.
Kindern lernen schrittweise, ihr eigenes Verhalten
zu planen z. B. durch sprachliche Begleitung von
Handlungsablaufen (des Kindes oder der Erziehe-
rin/des Erziehers).

Die Erfahrung von Selbstwirksamkeit ist grundle-
gend. Kinder mussen erleben kédnnen, dass ihre
soziale und dingliche Umwelt beeinflussbar ist, dass
ihre Ideen und Vorstellungen ernst genommen
werden. Dadurch entwickeln sie Vertrauen zu sich
selbst und kénnen erfahren, dass sie Aufgaben
I6sen und Probleme bewaltigen kénnen.

In der Tageseinrichtung kdnnen Kinder erfolgreich
und mit Freude lernen, wenn eine fehlerfreund-
liche Atmosphare herrscht und Experimente zum
Alltag gehoren. Durch Ermutigung und Unter-
stitzung und einen wertschatzenden Umgang mit
Misserfolgen kdnnen Kinder aus Fehlern lernen
und aus Erfolgen Schllsse ziehen. Wiederholungen
gehoren dazu, sie festigen Lernerfolge und
machen den meisten Kindern Freude. Dies gilt
sowohl fur konkrete Angebote und Situationen, als
auch fur Lésungsstrategien und Lernwege. Der
gleiche Gegenstand kann aus verschiedenen
Perspektiven und mit verschiedenen Methoden
betrachtet werden.

Anregungen zur Reflexion und

Bildungsbegleitung*

— Zeigt das Kind Lernfreude und Neugier?

— Beschaftigen sich die Kinder (allein und
mit anderen) ausdauernd mit der Erkun-
dung von Dingen/Sachverhalten?

— Versucht das (jungere) Kind, das Tun
alterer Kinder nachzuahmen und zu erfor-
schen?

— Wie nutzt ein Kind seine Sinne, kann es
gut (zu-)horen etc.?

— Trauen Kinder sich zu, eigene (ungewdhn-
liche) Lésungen zu finden?

— Haben sie Gelegenheit, Begriffe zu
finden, Hypothesen zu bilden und Fragen
zu stellen?

— Konnen Kinder ihr Lernen an konkreten
Beispielen beschreiben?

— Welche Reime, Lieder kénnen Kinder
auswendig; kénnen sie Geschichten
erzahlen?

— Welche Erfahrung kénnen Kinder ma-
chen, etwas selbststandig geplant und
fertig gestellt/erreicht zu haben?

* Diese sind beispielhaft zu verstehen und erheben
nicht den Anspruch auf Vollstédndigkeit.
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3. Korper — Bewegung — Gesundheit

Bewegung ist das Tor zum Lernen und hat im Zu-
sammenspiel mit der Wahrnehmung eine Schlissel-
funktion fur die Entwicklung. Deshalb liegt bei der
Forderung kindlicher Kompetenzen ein besonderer
Akzent auf Bewegung. Gesundheit und kérperli-
ches Wohlbefinden sind eng mit regelmaBiger
Bewegung verbunden. Kinder brauchen vielfaltige
Bewegungserfahrungen als Anreize fur ihre
koérperliche und geistige Entwicklung. Durch ent-
sprechende Bewegungsmaoglichkeiten werden

bzw. bleiben Kinder kérperlich sicher. Wahrend die
Hirnforschung heute betont, dass sich tber Wahr-
nehmung und Motorik eine differenzierte Plastizi-
tat des Gehirns aufbaut, sehen Bildungsforscher
vor allem, dass sich Kinder als »Bewegungswesen«
aktiv die Welt erschlieBen. Kommen die Freude
durch spontane Aktivitat und der Erfolg im Kompe-
tenzerwerb hinzu, fuhlen sich Kinder wohl und
erleben sich voller Selbstvertrauen, selbstwirksam,
kraftvoll und stark.

Die Tageseinrichtung bietet zahlreiche Gelegenhei-
ten, Erfahrungen mit dem eigenen Koérper zu
machen und die Wahrnehmung zu differenzieren.
Ziel der — vor allem in der Psychomotorik entwickel-
ten — Angebote ist es, eine Vielfalt an sensorischen
Erfahrungen zu ermdéglichen und das Kérperbe-
wusstsein im positiven Sinne zu starken.
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Kinder sind neugierig, ihren eigenen Kérper und
den anderer kennen zu lernen, die eigene kérperli-
che Entwicklung wahrzunehmen und zu erfor-
schen. Sie wollen auch Zuwendung durch Kérper-
kontakt splren. Das Interesse am eigenen Korper
reicht von einem liebevollen Umgang mit sich
selbst und anderen bis hin zur Auseinandersetzung
mit Gesundheit und Krankheit.

Kinder kommen heute mit unterschiedlichen kor-
perlichen Voraussetzungen und Vorerfahrungen

in die Kindertagesstatte. Bewegungsarmut durch
fehlende Freirdume, Verhauslichung, tberméaBiger
Medienkonsum und falsche Erndhrung wirken sich
auf die korperliche Entwicklung und das kérper-
liche Geschick vielfach nachteilig aus. Dem muss die
Kindertagesstatte entgegenwirken im Sinne einer
umfassenden Gesundheitspravention. Um Kindern
eine gesunde Entwicklung zu ermdglichen, gestal-
ten die Fachkrafte ein verlassliches und kindgerech-
tes Angebot von Bewegung und Entspannung im
padagogischen Alltag.

Kinder fuhlen sich gesund, sind weniger unfall-
und krankheitsgefahrdet, weniger éngstlich und
gehemmt, wenn ihr Kérper zu seinem Recht
kommt. Bewegungsfreude wird durch Freirdume
gefordert, in denen Kinder sich drauBen und
drinnen spontan bewegen kénnen und zum Laufen,
Rennen, Hapfen, Kriechen und Toben herausgefor-
dert werden. Durch die Nutzung z. B. einer Turn-
halle, den Besuch eines Frei- oder Hallenbades und
den Aufenthalt in Park, Feld und Wald kommen
die Kinder zu vielfaltigen (Bewegungs-) Erfahrungen
auch auBerhalb der Tageseinrichtung. Funktions-



lust und Bewegungsfreude kénnen Kinder auch
erleben, wenn sie durch entsprechend fachlich
fortgebildete Fachkrafte zum Erproben und Uben
angeregt und herausgefordert werden: Gezielte
Kleingruppenférderung in spielerischer Form unter
Berlcksichtigung des individuellen Entwicklungs-
standes und der BedUrfnisse der Kinder sind
ebenso notwendig wie regelméaBige Bewegungs-
stunden, psychomotorische Angebote und in den
Tagesablauf integrierte offene Bewegungsgele-
genheiten.

Korperliche Geschicklichkeit wird geférdert durch
eine vielfaltige Gerate- und Materialausstattung,
die Kindern das Wippen, Schwingen, Schaukeln,
Rutschen, Klettern, Balancieren, Springen und
Fortbewegen durch Roll- und Fahrgerate ermog-
licht. Dartber hinaus kénnen die Kinder durch
Nutzung von Alltagsmaterialien, Bauelementen
usw. ihre Koordinationsfahigkeit sowie Grob- und
Feinmotorik phantasievoll und selbststandig
erproben.

Koérperbewusstsein in einem ganzheitlichen Sinne
und das Horvermogen entwickeln sich — unter
anderem — indem Kinder sich nach Kldangen und in
Verbindung mit Liedern bewegen, sich auf Tempo,
Klang und Rhythmus einstellen und selbst Bewe-
gungs- und Tanzformen erfinden und gestalten.
Die Verbindung zu anderen Bildungsbereichen, wie
z. B. der Sprachférderung, ist hier besonders
offensichtlich.

Der Einsatz von Korperkraft und die Steuerung der
Bewegung werden unterstitzt durch Angebote
zum Raufen, Ringen, Boxen, Fechten nach gemein-
sam erarbeiteten Regeln. Ausdauer kann sich bei
Lauf- und Fangspielen verbessern.

Forderung von Bewegung und Gesundheit bedeu-
tet auch eine Orientierungshilfe in Hygiene und
Erndhrungsfragen. Die besorgniserregende Zunah-
me von Ubergewicht bereits bei Schulanfangern
macht deutlich, dass auch der Tageseinrichtung
eine hohe Verantwortung bei der Préavention kind-
licher Fehlerndhrung zukommt. Wenn gesundes
Essen ansprechend angeboten, gelegentlich auch
gemeinsam zubereitet wird, werden Kérper und
Sinne zugleich erreicht und kdnnen Erndhrungs-
gewohnheiten positiv beeinflusst werden.

Bewegung und Gesundheit sind Bildungsbereiche,
in denen Madchen und Jungen haufig ein sehr
unterschiedliches Verhalten zeigen. Die Fachkrafte
mussen hier besonders darauf achten, dass beide
Geschlechter ihre Erfahrungsméglichkeiten erwei-
tern kénnen.

Zum Beispiel sollen auch Jungen angeregt werden,
ihr Kérperbewusstsein oder ihre feinmotorischen
Fahigkeiten zu entwickeln, Madchen ermutigt
werden, sich bei »wilderen« Bewegungsformen
etwas zuzutrauen.

Anregungen zur Reflexion und
Bildungsbegleitung*

— Befinden sich die Kinder in einem guten
Gesundheitszustand?

— Haben sie eine ausgewogene Ernahrung
kennen gelernt?

— Wie ist der grob- und feinmotorische
Entwicklungsstand des Kindes, wie steht
es um seinen Gleichgewichtssinn?

— Welche Méglichkeiten bestehen, dass
Kinder eine Balance zwischen Anspan-
nung und Entspannung finden kénnen?

— Wie reagieren Kinder auf Kérperkontakt?
Koénnen sie mit ihrem eigenen Koérper und
mit dem anderer achtsam und liebevoll
umgehen?

— Bewegen sich die Kinder gerne?

— Wie ist das Kérperbewusstsein der Kinder
ausgebildet?

— Empfinden sich Madchen und Jungen als
stark und mutig?

* Diese sind beispielhaft zu verstehen und erheben
nicht den Anspruch auf Vollstédndigkeit.
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4. Sprache und Sprechen

Die gesprochene Sprache ist das wichtigste zwi-
schenmenschliche Kommunikationsmedium. Die
Rede von den »Hundert Sprachen des Kindes«
macht deutlich, dass es daneben aber noch viele
andere Weisen gibt, sich mitzuteilen: Uber Mimik
und Gestik, Gber Téne, Bilder und Zeichen... Ohne
sie ware das menschliche Leben viel armer. Sie

sind alle jedoch nicht so hervorragend geeignet,
sich zu verstandigen und die materielle, soziale und
geistige Welt zu erschlieBen, wie die Sprache.

Das Kind verfiigt nach der Geburt nicht Gber eine
ausgebildete Sprache, auch wenn es von Beginn an
auf Sprache hort. Es erwirbt seine nicht zufallig

so genannte Muttersprache im Kontakt und durch
Kommunikation mit seinen ersten Bezugspersonen.
Sprechenlernen ist eine der wichtigsten Lernleis-
tungen kleiner Kinder. Spracherwerb ist ein eigen-
aktiver, konstruktiver Prozess, in welchem das

Kind auf gelungene Dialoge und aktive sprachliche
Anregungen angewiesen ist.

Tageseinrichtungen fur Kinder stehen in der Ver-
antwortung, Strukturen und Konzepte zu ent-
wickeln, um diesen zentralen Bildungsauftrag zu
realisieren. Eine unzureichend gelungene Sprach-
entwicklung sowie die mangelnde Beherrschung
der deutschen Sprache schranken die Kommu-
nikationsfahigkeit von Kindern ein und beeintrach-
tigen ihre Lernmoglichkeiten nachhaltig in der
Grundschule und in allen weiteren Bildungs- und
Sozialisationsprozessen.
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Sprachliche Bildung ist ein kontinuierlicher Prozess,
der nie abgeschlossen ist. Er umfasst sowohl das
Sprachverstandnis als auch die Sprechfahigkeit.
Daher ist es das wichtigste Ziel, bei den Kindern die
Freude am Sprechen zu wecken bzw. zu erhalten.
Das schlieBt die Motivation zur Erweiterung der
sprachlichen Méglichkeiten — den aktiven und
passiven Wortschatz zu vergroBern oder die Aus-
sprache und den Satzbau zu verbessern — ein.
Kinder lernen Sprechen im kontinuierlichen sozia-
len Kontakt und hier besonders mit Erwachsenen,
zu denen sie eine gute Beziehung haben. Deshalb
beeinflusst die Erzieherin/der Erzieher mit ihrem
Sprechen und ihrem Sprachgebrauch die sprach-
liche Entwicklung der Kinder stark und ist demzu-
folge aufgefordert, das eigene sprachliche Ver-
halten laufend zu reflektieren und bewusst zu ge-
stalten.

Kinder mit einer anderen als der deutschen Mutter-
sprache mussen die Chance erhalten, die deutsche
Sprache so weit zu lernen, dass sie sich im Kinder-
garten auf Deutsch verstandigen und spater dem
Unterricht folgen kénnen. Die Zweitsprache wird im
Kindergartenalter nicht wie die Muttersprache
quasi von selbst erworben, deshalb bedurfen
Kinder aus zugewanderten Familien hierbei einer
besonderen Unterstlitzung. Gleichzeitig muss

die Erstsprache mit ihrer Identitat stiftenden Funk-
tion einen Platz in der Kindertagesstatte haben



(zweisprachige Bilderbucher, fremdlandische
Buchstaben etc.). Wenn es gelingt, die Eltern fur
die sprachliche Férderung der Kinder — auch in

der Muttersprache - zu interessieren und wo méglich
ebenfalls zum Deutschlernen zu motivieren, kén-
nen die Kinder leichter Gewinn aus ihrer Zweispra-
chigkeit ziehen.

In den Regionen, in denen eine Regionalsprache
gesprochen wird (z. B. Plattdeutsch) ist Mehrspra-
chigkeit eine gute Moglichkeit, das Sprachverstand-
nis und die Sprechfahigkeit zu erweitern.

Sprachliche Bildung ist grundsatzlich in den Alltag
integriert und kann durch die Schaffung geeig-
neter Sprechanlasse — z. B. durch entsprechende
Raumgestaltung — noch intensiviert werden.

Fur die sprachliche Bildung haben sich musikalische
und rhythmische Formen wie Lieder, Reime,
Singspiele und Ahnliches, verbunden mit Bewe-
gung, als besonders wirkungsvoll erwiesen. Kinder
lernen hierbei ganz beildufig den besonderen
Sprachrhythmus und den Satzbau der (deutschen)
Sprache intensiv(er) kennen, erweitern ihren
Wortschatz und begegnen der Sprache in einer
Weise, die Kindern besonders viel Freude macht.

Dartber hinaus ist haufig eine gezielte Sprachfor-
derung in besonderen Ubungssituationen notwen-
dig (regelméaBige Sprachspiele bzw. -tbungen fir
kleinere Gruppen etc.). Differenzierte Vorgehens-
weisen setzen voraus, dass der jeweilige Sprach-
stand des Kindes berucksichtigt wird und ggf. die
Eltern des Kindes einbezogen werden.

Erprobte Beobachtungsverfahren stehen hierfur
zur Verfligung. Zur gezielten und bewussten
Foérderung der Sprachentwicklung in Kindertages-
statten sind Kenntnisse tGber den Spracherwerb
(in der Erst- wie in der Zweitsprache) unerlasslich.
Aspekte der nicht-sprachlichen Kommunikation
spielen bei der Férderung der Sprachentwicklung
eine wichtige Rolle. Das Kind, das sich Sprache
noch nicht vollstandig erschlossen hat, orientiert
sich an nonverbalen Hinweisen, wie Mimik und
Gestik sowie an paraverbalen Elementen wie
Sprachmelodie, Tonfall, Betonung etc. seiner Ge-
sprachspartner. Bei der Férderung von Kindern
ohne deutsche Sprachkenntnisse ist es besonders
wichtig, nicht-sprachliche Kommunikationsmittel
bewusst einzusetzen (z. B. Blickkontakt).

Sprachliche Bildung hat durch das Konzept der
»Literacy« in jingster Zeit eine Erweiterung
erfahren. Literacy steht fur die Begegnung mit dem
geschriebenen Wort, mit Buchstaben und Zeichen
und fur den Gebrauch der Sprache im fiktionalen
Sinne, d. h. Sprache zu verwenden fur Ausgedach-
tes, Vorgestelltes: Beim Geschichtenerzéhlen und
Vorlesen, Reime schmieden und Bilderbuchbetrach-
ten werden nicht nur interessante Inhalte vermit-
telt, sondern auch kognitive Fahigkeiten wie
Abstraktionsvermégen und Vorstellungskraft
geschult. Zu lernen, dass Buchstaben und Zeichen
etwas »bedeuten« und spielerisch damit umzu-
gehen ist eine gute Vorbereitung auf den Erwerb
der Schriftsprache.

Anregungen zur Reflexion und
Bildungsbegleitung*

— Sprechen die meisten Kinder in etwa
altersentsprechend, ohne besondere
Probleme und Hemmungen?

— Ist die vorsprachliche Entwicklung des
Kleinstkindes altersgemaf (Vokalisieren
etc.)?

— Ist Deutsch die Muttersprache des Kindes,
wachst es zwei- bzw. mehrsprachig auf,
sprechen die Eltern Deutsch?

— Interessiert sich das einzelne Kind fur
Sprachliches, ohne selber viel zu sprechen;
hort es zu?

— Haben die Kinder Freude an Reimen,
Sprachspielen etc. und kennen sie einige
auswendig?

— Welche Kinder Interessieren sich fur
Blcher und kénnen selber daraus »vorle-
sen«?

— Haben Kinder die Funktion von Buchsta-
ben, Zahlen und anderen Zeichen ent-
deckt?

— Welches Kind hat selbst einen Text/eine
Nachricht verfasst (Brief verschickt, den
Computer genutzt)?

— Haben Kinder selbst eine Geschichte
erfunden/etwas Erlebtes in der Gruppe
erzahlt?

* Diese sind beispielhaft zu verstehen und erheben
nicht den Anspruch auf Vollstédndigkeit.
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5. Lebenspraktische Kompetenzen

Kinder haben ein groBes Bedurfnis, sich an den
Tatigkeiten der sie umgebenden Personen zu
orientieren. Besonders bei kleinen Kindern besteht
ein starker Wille, Dinge selbst tun zu kénnen. Auch
altere Kinder haben ein starkes Interesse an dem,
was etwas altere Kinder (bzw. in ihrer Entwicklung
weiter fortgeschrittene) schon kénnen. Lebens-
praktisches Tun bietet Kindern von klein auf eine
Fulle von Lerngelegenheiten. Es handelt sich dabei
um ein Traditionselement der Kindergartenpada-
gogik, welches nach wie vor gro3e Bedeutung hat
und das es unter neuen Vorzeichen wieder zu
entdecken gilt. Wegen seiner Vielseitigkeit ist das
Lernfeld Lebenspraxis ein wichtiger Baustein im
Prozess der frihen Bildung, gerade auch fur die
unter Dreijahrigen.

Die Tageseinrichtung bietet den Kindern viele
Moglichkeiten, lebenspraktische Kompetenzen neu
zu erwerben oder auch das zu erproben, was sie
bereits zu Hause gelernt haben. Das Besondere
dieses Lernfeldes ist, dass der Sinn diesen Tatigkei-
ten nicht erklart werden muss — er ist unmittelbar
gegeben.

Oft verhindern Uber-Fursorglichkeit oder mangeln-
de Zeit bzw. Ungeduld von Erwachsenen diese von
Kindern selbst initilerten und damit als besonders
befriedigend empfundenen Kompetenzerfahrun-
gen. Umgekehrt wirken sich Lob und Bestatigung
bei der Bewaltigung eines selbst gesetzten Ziels
besonders positiv aus.
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Es ist eine wichtige Aufgabe der Tageseinrichtung,

dieses starke, den Kindern offenbar mitgegebene
Nachahmungs- und Autonomiestreben zu férdern.
Der Wunsch, etwas alleine tun zu wollen, ist fur
alle Kinder ein besonderer Entwicklungsanreiz.
»Hilf mir, es selbst zu tun« ist das bekannte Motto
der Montessori-Padagogik. Die Erfahrung, dies aus
eigenem Antrieb zu kénnen, hebt das Selbstwert-
gefuhl und unterstitzt wiederum die Motivation,
sich weitere lebenspraktische Fertigkeiten anzueig-
nen. Ganz nebenbei Uben die Kinder dabei ver-
schiedene entwicklungsrelevante Fahigkeiten:
Feinmotorik, Kognition, um nur einige zu nennen.

Ein wichtiger Erfahrungsbereich auch schon fur
kleine Kinder ist die selbststandige eigene Versor-
gung. Hierzu zahlen Tatigkeiten wie das eigene
Ankleiden, Schuhe anziehen, das Auffullen und
selber Essen, Zahne putzen, sich Waschen und
vieles mehr.

Ein weiterer Erfahrungsbereich ist das alltagliche
hausliche Tun: Mit Wasser hantieren, Dinge ab-
waschen und abtrocknen, Blumen gieB3en etc. ist
schon fur kleine Kinder attraktiv. Beim Tischdecken
z. B. muss gezahlt und der zur Verfigung stehende
Platz eingeteilt werden. Bei all diesen Tatigkeiten
erschlieBen sich nebenbei Eigenschaften der dingli-
chen Welt.



Besonders viele Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten

bietet das Herstellen oder auch Herrichten von
Mahlzeiten, Esswaren oder Getranken. Hierbei ist
Zusammenarbeit gefordert; es muss geplant, mit
Mengen hantiert und die Handgeschicklichkeit
(z. B. beim Obst- und Gemuseschalen) eingesetzt
werden. Die Eigenschaften der Zutaten werden
erkundet, das Produkt — z. B. Backwaren — kann
phantasievoll gestaltet werden. In diesem Erfah-
rungsfeld konnen somit viele Verbindungen zu
anderen Lernbereichen hergestellt werden.

Weiter kdnnen Kinder in der Tageseinrichtung

den Umgang mit unterschiedlichen Geraten, Materia-
lien, Werkzeugen und Werkstoffen erlernen, um
ihre handwerklichen und technischen Fertigkeiten
zu entwickeln. Der Uberlegte Einsatz echter Werk-
zeuge und die Beteiligung bei anfallenden Tatig-
keiten (ein Bild anbringen, ein Beet herrichten, ein
Fahrrad reparieren usw.) vermitteln den Kindern
wie selbstverstandlich lebenspraktische Fertigkei-
ten.

Der Umgang mit technischen Geraten, die im Alltag
prasent sind, kann ebenfalls spielend erlernt
werden: selber telefonieren, ein Bild auf dem
Computer im Buro erstellen, Fotos machen und
ausstellen oder ein Bugeleisen benutzen etc.

Lebenspraktische Fahigkeiten werden auch beim
Erkunden der Lebenswelt erworben. Kleinere
Wege selbststandig zurtucklegen, einkaufen, den
Briefkasten entdecken und Post verschicken
fordern die Selbststandigkeit und starken das
Selbstbewusstsein der Kinder.

Selbststandigkeit und die Sicherheit, alltagliche
lebenspraktische Herausforderungen - altersge-
maB — gut zu bewaltigen, sind gute Voraussetzun-
gen fur selbsttatiges Lernen auch in anderen
Erfahrungsfeldern.

Anregungen zur Reflexion
und Bildungsbegleitung*
Welche Tatigkeiten werden von den
Kindern selbststandig ausgefuhrt?

Wie viel Zeit und Unterstitzung wird den
Kindern gegeben, etwas allein zu machen?
Helfen sich die Kinder gegenseitig,

z. B. beim Anziehen?

Haben die Kinder Gelegenheit, tatsachlich
anfallende hauswirtschaftliche Aufgaben
zu Ubernehmen?

Haben die Kinder die Méglichkeit, mit
echten Werkzeugen zu arbeiten?

Welche Aufgaben werden den Kindern
der unterschiedlichen Alters- bzw.
Entwicklungsstufen zugetraut?

Wie reagieren die Eltern auf die erlernte
Selbststandigkeit der Kinder?

* Diese sind beispielhaft zu verstehen und erheben
nicht den Anspruch auf Vollstdndigkeit.
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6. Mathematisches Grundverstandnis

Bereits in den ersten Lebensjahren machen Kinder
Erfahrungen in Raum und Zeit. Mit zunehmendem
Alter nehmen sie neben verschiedenen Formen
und GréBen auch Zahlen wahr und erschlieBen zu-
nehmend deren Bedeutung im Alltag. Ihre Beob-
achtungen und Erfahrungen fordern Kinder zu
weiteren Erkundungen heraus und bieten Anlasse
zum Ordnen, Vergleichen und Messen. Mengen-
und GréBenvergleiche sowie (voroperationale)
Tatigkeiten wie das Hinzufligen oder Hinwegneh-
men, das Aufteilen oder Verteilen sind fundamen-
tale Handlungserfahrungen, mit denen viele
Kinder nicht so vertraut sind. Daher sollten diese
Aktivitaten in der Kindertagesstatte besonders in
den Blick genommen und gezielt angebahnt
werden. Das Kennenlernen mathematischer Zu-
sammenhadnge macht Kindern Freude und lasst

sie Bestandigkeit und Kontinuitat erfahren.

Entsprechend dem Alter der Kinder gestaltet sich
die Begegnung mit mathematischen Phdnomenen
konkret und sinnlich erfahrbar, wahrend eigentli-
ches mathematisches Verstandnis das Abstrahieren
von konkreten Gegenstanden und Situationen
erfordert und an das Erlernen und Verwenden von
Symbolen gebunden ist. Die Lernforschung spricht
daher davon, dass Kinder zunachst mathematische
Vorlaufer-Kenntnisse und -Fahigkeiten erwerben.
Dafur ist die frihe Kindheit die richtige Zeit. Im
Verlauf des weiteren Bildungsprozesses werden
dann u. a. auch Fahigkeiten zur mathematischen
Modellbildung erworben und entwickelt.

24

Im Alltag der Tageseinrichtung ebenso wie bei
besonderen Projekten finden sich viele Gelegenhei-
ten, elementare Erfahrungen zum Sortieren,
Klassifizieren und Quantifizieren zu erméglichen
und bewusst zu machen.

In der Kindertagesstatte kommt es nicht darauf an,
dass die Kinder moéglichst rasch zahlen und komple-
xe geometrische Formen kennen lernen. Vielmehr
ist es fur das mathematische Grundverstandnis
wichtig, dass die Madchen und Jungen in unter-
schiedlichen Situationen im Alltag und im Spiel
angeregt werden, Mengen zu erfassen und zu ver-
gleichen sowie Raum-Lage-Beziehungen zu
erkennen und zu bezeichnen. Begriffe wie mehr —
weniger, oben — unten, groB3 — klein, hoch, héchster
Punkt, Ecke — Mitte etc. sollten zur Artikulation

der kindlichen Erfahrungen und Beobachtungen
eingefuhrt und gefestigt werden. Dabei wird

mit zunehmendem Alter der Kinder auch das Zahlen
angebahnt und durch Spiele oder Abzahlreime
eingelbt. Sprachliche Bildung ist daher eine wichtige
Voraussetzung fur den Erwerb eines mathemati-
schen Grundverstandnisses.



Die kreative Gestaltung des Raumerlebens (z. B. im

AuBengelénde, bei der Stadterkundung, beim
Malen, Basteln und Bauen) fuhrt auch zur Ausein-
andersetzung mit den Eigenschaften verschiedener
Koérper (z. B. Warfel, Quader, Kugel) und Flachen
(Quadrat, Rechteck, Dreieck...). Aktivitaten wie z. B.
der Kartoffeldruck in spielerischer und altersge-
maBer Form veranschaulichen den Zusammenhang
von Koérpern und Flachen, wenn z. B. durch den
Abdruck eines Wiurfels ein Quadrat entsteht.

In Bezug auf die Erfahrung von GroBenbereichen
eroffnet die Kindertagesstatte als Lernwerkstatt
Moglichkeiten zum selbststandigen Experimentie-
ren mit Masse/Gewichten und Langen, Flachen,
Rauminhalten. Die Kinder werden ermuntert zu
beobachten, zu untersuchen und zu fragen. Es ist
weder notwendig noch sinnvoll, fur alles sofort
Erkldrungen parat zu haben, vielmehr werden die
Kinder zum eigenen Denken und Erkunden
herausgefordert.

Zu der Dimension Zeit hingegen haben Madchen
und Jungen im Kindergartenalter nur elementare
Zugange, die im Wesentlichen biographisch be-
zogen sind (wie alt bin ich, was mache ich heute,
was habe ich gestern erlebt). Kenntnisse Uber
Wochentage und Monate werden allmahlich in
Bezug auf den konkreten Alltag angebahnt

und durch Lieder/Reime unterstitzt.

Anregungen zur Reflexion und
Bildungsbegleitung*

— Haben die (jungeren) Kinder von sich aus
Freude daran, Gegenstande und Spiel-
zeug zu gruppieren oder zu sortieren?

— Wie orientieren sich die Kinder in Raum
und Zeit? Welche entsprechenden
Begriffe verwenden sie daftir (nach dem
Mittagessen, hinter der Tar...)?

— Welche Méglichkeiten bestehen, dass
Kinder mathematische Aktivitaten wie
Ordnen, Vergleichen, Messen ausfihren
kénnen? Verwenden sie dabei bereits
Zahlen?

— Interessieren sich einzelne Kinder fur
Zahlen im Zusammenhang mit der
Ordnung von Zeit (Uhrzeit, Alter, Jah-
re...); kennen einige bereits die Wochen-
tage, Monate ...?

— Welche mit Zahlen verbundenen alltags-
praktischen Kenntnisse haben die Kinder
(Haus- und Telefonnummern, Anzahl von
GliedmaBen, Geld etc.)?

— Koénnen sie Zahlsymbole von anderen
Zeichen wie Buchstaben unterscheiden?
Welche Kinder kénnen bereits die Zahl-
wortreihe aufsagen oder sogar schon
zahlen?

* Diese sind beispielhaft zu verstehen und erheben
nicht den Anspruch auf Vollsténdigkeit
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7. Asthetische Bildung

Asthetik umfasst alles sinnliche Wahrnehmen und
Empfinden. Von Beginn an nimmt ein Kind durch
FUhlen, Riechen, Schmecken, Héren und Sehen
Kontakt mit seiner Umwelt auf, und zwar mit der
Gesamtheit seiner Sinne. Es nimmt seine Umwelt
wahr. Das Wahrgenommene 16st Gefuihle aus, wird
mit Bisherigem verknUpft und betrifft das Individu-
um in seinem unmittelbaren Erleben.

Asthetische Erfahrungen sind authentisch, sie
kénnen nicht aus zweiter Hand bezogen werden.
Sie bilden eine Grundlage fur den Aufbau kogniti-
ver Strukturen. Kindliches Wahrnehmen und
Empfinden ist ungeteilt, ganzheitlich; alle Sinne
sind zugleich angesprochen. Deshalb kann die
asthetische Bildung in der frihen Kindheit nicht
wichtig genug eingeschatzt werden. Im Verlauf der
Entwicklung findet das Kind Zugang zur Welt mehr
und mehr auch Gber Zeichen und Symbolsysteme
(z. B. Sprache). Asthetische Erfahrung als unmittel-
bare Bildung der Sinne bleibt aber weiterhin
wichtig.
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Asthetische Bildung bedient sich vieler Kommuni-
kationsformen wie Musik, Tanz, bildnerisches
Gestalten. Durch sie werden den Kindern Méglich-
keiten eréffnet, ihr Bild von der Welt durch
konkretes Tun zu konstruieren und ihre damit ver-
bundenen Gefuhle auszudriicken. Ziel ist es, die
asthetische Wahrnehmungsféhigkeit der Madchen
und Jungen zu erweitern und verschiedene Formen
der Verarbeitung der sinnlichen Empfindungen

zu erméglichen. Dabei steht das Tun im Mittelpunkt
und nicht das fertig gestaltete Produkt. Neben
dem asthetischen Empfinden werden die Feinmo-
torik und Koérperkoordination, die Nah- und
Fernsinne sowie Konzentration und Ausdauer
angeregt und gefordert.

Die Begegnung mit Werken der Musik, Malerei
oder z. B. der Bildhauerei aus aller Welt tragt zur
Bildung der Sinne und des asthetischen Empfindens
bei. Sie ermutigt die Kinder auch zu eigenen Schép-
fungen und erweitert ihr Weltwissen.

In der Tageseinrichtung kénnen Kinder durch Malen,
Zeichnen, Kollagen oder plastisches Gestalten
kreative Ausdrucksformen und verschiedene (hand-
werkliche) Techniken selber ausprobieren und sich
aneignen. Dafur lernen sie verschiedene Darstel-
lungsformen kennen und erwerben Kenntnisse im
Umgang mit unterschiedlichen Instrumenten,
Geraten, Materialien, Werkzeugen und Werkstof-
fen. Dies sind Grundlagen auch des handwerkli-
chen Gestaltens. DarlGber hinaus bereichert es den
Bildungsprozess, wenn auch Kinstlerinnen und
Kunstler mit den Kindern arbeiten kénnen.



Einige Tageseinrichtungen er6ffnen Kindern auch
einen altersgemaBen Zugang zu technischen
Medien, insbesondere dem Computer, damit sie
dessen Lern- und Gestaltungsmdéglichkeiten
kennen lernen und kreativ nutzen kénnen.

Die genannten Kulturtechniken und Darstellungs-
formen helfen den Madchen und Jungen beim
Erkunden, Strukturieren und Abbilden ihrer Welt,
ermdglichen den Ausdruck eigener Gefiihle und
die Weitergabe von Erfahrungen an andere. Hierzu
gehoren selbst geschaffene Gegenstande zur
Nutzung und Dekoration oder einfache Konstrukti-
onen als ihr Abbild von Welt. Vorgefertigte
Bausatze oder Malbucher oder rein rezeptive
PC-Programme erfillen diese Zwecke nicht, sie
vermogen nur, ein Kind zu »beschaftigen.

Der Wunsch des Kindes, sich die geheimnisvolle
Welt der Erwachsenen zu »erarbeiten« kann sich
besonders gut durch den angeleiteten Umgang mit
Werkzeugen und Materialien aller Art in einem
Atelier erfillen, wie es die Reggio-Padagogik in
Uberzeugender Weise gezeigt hat. Aber auch ein
Werkraum, eine Ecke in der Gruppe oder im
AuBengelande kénnen diese Funktion erfullen.

Den eigenen Koérper erprobt und erlebt das Kind
als besonderes Ausdrucksmittel in Musik, Tanz,
Pantomime und Theater. Hier wird deutlich, dass
bei asthetischer Bildung immer mehrere Sinne
zugleich im Spiel sind und unterschiedliche Erfah-
rungsfelder angesprochen sind.

Far den Bereich der Musik bringt das Kind seine
eigene musikalische Grundausstattung mit: seine
Stimme als eigenes Instrument und seinen Herz-
schlag als Grundrhythmus. Uber Sprechgesang,
Sing- und rhythmische Spiele und Lieder erschlie3t
sich das Kind die klassischen Toneigenschaften der
Musik wie laut-leise, hoch-tief, kurz-lang usw. Es
erfahrt sich und seine soziale wie materielle
Umwelt aber auch im Kontext von Sprache, Tempo,
Klang, Kérper und Bewegung. Daneben lernt es
Instrumente kennen und selber zu bauen.

Musik hat auch eine wichtige Bedeutung fur das
Zusammenleben in der Gruppe. Hier ist auch Raum
dafur, Lieder aus anderen Kulturkreisen kennen

zu lernen. Durch Musizieren oder Singen kann Ge-
meinsamkeit zum Ausdruck gebracht und kénnen
besondere Rituale im Tages- oder Wochenlauf
unterstrichen werden. Kein Tag in der Tageseinrich-
tung sollte vergehen, ohne dass Musik in der

einen oder anderen Weise selber gemacht wird.

Anregungen zur Reflexion und
Bildungsbegleitung*

— Haben die Kinder Zugang zu den verschie-
densten Materialien (Knete, Ton, Wasser,
Farben)?

— Werden die Kinder zum Malen und
bildnerischen Gestalten ermutigt?

— Koénnen Kinder eigenstandig und verant-
wortungsvoll mit Werkzeug umgehen?

— Waurden Kinder in eine kreative Nutzung
moderner Medien eingefuhrt?

— Haben Kinder Freude daran, sich kreativ
auszudricken und selbst darzustellen?

— Singen die Kinder, kennen sie Lieder?

— Hat jedes Kind mindestens ein Musikinst-
rument benutzt, selbst gebaut?

— Haben mehrere Kinder an einer eigenen
»Theater«-Auffiihrung mitgewirkt?

— Hat das zugewanderte Kind Gelegenheit,
ein Kunstwerk aus seinem Herkunftsland
vorzustellen?

— Haben die Kinder Bilder, Plastiken,
Theaterstlicke, Musik von Kinstlerinnen
und Kinstlern kennen gelernt?

* Diese sind beispielhaft zu verstehen und erheben
nicht den Anspruch auf Vollstédndigkeit.
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8. Natur und Lebenswelt

Die Begegnung mit Natur in ihren verschiedenen
Erscheinungsformen und Erkundungen im Umfeld
der Tageseinrichtung erweitern und bereichern
den Erfahrungsschatz der Kinder. Sie lassen sie
teilhaben an einer realen Welt, die nicht didaktisch
aufbereitet ist und bieten die Chance zum Erwerb
von Weltwissen, Forschergeist und lebensprakti-
schen Kompetenzen.

Kinder experimentieren mit ihrem Spielzeug und
den Dingen ihrer Umgebung noch bevor sie
sprechen kdnnen. Sie erforschen die Eigenschaften
und GesetzmaBigkeiten der physikalischen/
materiellen Welt, z. B. die Schwerkraft. Es reizt sie,
Ursachen — Wirkungszusammenhéange logisch zu
analysieren und selber zu konstruieren. Auf diese
Weise nehmen schon kleinste Kinder Einfluss auf
ein konkretes Geschehen (Bauklotz fallen lassen). Das
befriedigt Kinder sehr und verstarkt das Erleben
von Selbstwirksamkeit.

Daruber hinaus eréffnet die Kindertagesstatte als
Lernwerkstatt Méglichkeiten zum selbststandigen
Experimentieren mit Gewichten, Mengen, stoff-
licher Beschaffenheit und anderen Eigenschaften
der Dinge. Auf diese Weise wird ein naturwissen-
schaftliches Grundverstandnis erworben. Naturpha-
nomene wie Licht und Schatten regen nicht nur
zum Staunen und Beobachten an, sondern kénnen
auch durch kreative Gestaltung angeeignet werden.
Das Element Wasser z. B. bietet schon kleinsten
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Kindern vielfaltige Spielanreize. Es regt auch den
Forschungsdrang der Kinder an, weil es z. B. auf
Kalte und Warme reagiert und seine Eigenschaften
verandern kann.

Es ist weder notwendig noch sinnvoll, fur alles
sofort Erklarungen parat zu haben. Die Kinder
sollen ermuntert werden zu beobachten, zu
untersuchen und zu fragen, Madchen genauso wie
Jungen. Hierbei werden die Kinder zum Denken
herausgefordert, indem sie Vermutungen anstellen
und ihre Hypothesen selber Uberprtfen kénnen.

Je nachdem, wie und wo Kinder aufwachsen, wird
das AuBengelande der Tageseinrichtung so ausge-
staltet sein mussen, dass sie Natur mit allen Sinnen
erleben kénnen und z. B. der Umgang mit Feuer,
Wasser, Luft und Erde maoglich ist. Wo der Standort
der Tageseinrichtung es erlaubt, bieten sich
Exkursionen und Ausflige in Grinanlagen oder
Wald und Feld an.

Es ist wichtig, dass Kinder Natur im Zusammen-
hang, als Lebensraum fiir Pflanzen und Tiere kennen
lernen. Ein Okosystem bietet sich zum Betrachten,
Sammeln, Beobachten und Staunen an, es gibt der
Phantasie zu tun und ermutigt zum Forschen und
Fragen.

Beim Bauen, Gestalten und Konstruieren mit natur-
lichen Materialien lernen die Kinder die Eigen-
schaften oder auch den »Eigensinn« elementarer
Krafte wie Wasser oder Erde oder die Einzigartig-
keit naturlicher Formen kennen.



Die Eindrucke, die Kinder aus diesen Begegnungen
mitnehmen, sind vielfaltiger Art. Sie sprechen die
Sinne an, aber auch die Emotionen. Tiere werden
geliebt (und manchmal gefiurchtet). Das Kind kann
ihnen beispielsweise Dinge sagen, die es anderen
Menschen nicht anvertrauen wuirde. Pflanzen
werden bewundert — und mussen gepflegt werden.
So kann Natur auch ein soziales Lernfeld sein, in
dem Kinder Verantwortung Gbernehmen.

Umweltbildung im Elementarbereich griindet in
der Liebe zur und Bewunderung der Natur, denn
was man liebt, wird man auch schiitzen. Kinder
lernen mit der Zeit auch rationale Argumente fur
den Umweltschutz kennen; Katastrophenszenarios
sind aber nicht am Platze. Ein achtsamer Umgang
mit natUrlichen Ressourcen, das Erleben 6kologisch
intakter Lebensraume und praktische Projekte (z. B.
Bachpatenschaften) bringen Kindern den Schutz
der Umwelt nahe, ohne zu moralisieren. Das
Vorbild der Erwachsenen ist hierbei entscheidend.

Wenn irgend moglich, sollten die Kinder Gelegen-
heit erhalten, ihr (stadtisches, dorfliches) Umfeld
zu erkunden oder auch Ausflige zu interessanten
Einrichtungen und Betrieben (Feuerwehr, Kranken-
haus, ...), Bauwerken oder in ein geeignetes
Museum zu unternehmen. Viele Kinder »kennen«
zwar die weite Welt aus dem Fernsehen, kommen
aber selten in direkte Berhrung mit ihrer naheren
oder weiteren Umgebung. Sei es, dass sie Uberall
hin mit dem Auto gebracht werden mulssen oder
aber von Seiten der Eltern keine Mdglichkeit
besteht, das gewohnte Umfeld zu verlassen. Es ist
jedoch elementar wichtig, dass Kinder ihre nahere
und weitere Wohnumgebung erkunden. Elternhaus
und Tagesstatte koénnen sich hier gut erganzen.

Erkundungen werden von den Erzieherinnen und
Erziehern vorbereitet. Sie erweitern den Wis-
senshorizont, férdern die Selbststandigkeit der
Kinder z. B. im Verkehr und liefern Erlebnisse, die
im Spiel oder in kreativen Gestaltungen vertieft
werden. Was es heif3t, in einer bestimmten Stadt,
in einem bestimmten Dorf zu leben und wie es
friher dort aussah — dafur lassen sich auch schon
kleinere Kinder interessieren. Entsprechende
(Bilder-) Bucher oder mundliche Erzahlungen mit
geschichtlichem oder biographischem Hintergrund
erganzen die unmittelbare Anschauung. Dieses
Lernfeld ist besonders geeignet, »Dritte« an der
Bildungsarbeit in der Tagesstatte zu beteiligen:

Zum Beispiel (altere) Dorf- oder Stadtbewohner,
die etwas zu erzahlen haben oder Menschen, die
beruflich oder ehrenamtlich mit Natur und Umwelt
zu tun haben.

Natur und Lebenswelt regen zum Erforschen von
Zusammenhangen an und fordern zum Beispiel
Fragen wie: Warum tagsUber die Sterne nicht zu
sehen sind, warum Vogel fliegen kénnen oder
weshalb es in einer christlichen Kirche anders aus-
sieht als in einer Moschee? Diese und tausend
andere Fragen zeugen von der natUrlichen Wissbe-
gierde der Kinder, die sich gleichermaBen auf das
naturliche wie auf das gebaute Umfeld richten kann.

Anregungen zur Reflexion und
Bildungsbegleitung*

— Haben die Kinder gentigend Gelegenheit,
mit Erde/Sand und mit Wasser zu experi-
mentieren?

— Haben die Kinder Gelegenheit zum
Beobachten von Pflanzen und Tieren?

— Kennen sie die Namen der wichtigsten
Pflanzen und Tiere?

— Hat das einzelne Kind ein Lieblingstier?
Welche Rolle spielt es in seinen Spielen
und kreativen Produkten?

— Ubernehmen Kinder Verantwortung bei
der Pflege von Pflanzen oder Tieren?

— Haben sie Freude am Gestalten mit
natdrlichen Materialien?

— Haben die Kinder Gelegenheit, physikali-
sche oder chemische GesetzmaBigkeiten
im Experiment zu erproben?

— Kennen Kinder die wichtigsten Einrichtun-
gen ihrer Gemeinde?

— Welche Kinder kénnen kleinere Wege
bereits selbststandig zurticklegen?

— Koénnen die jingeren Kinder einige
Strecken zu FuB erledigen?

— Ist das Kind schon mit der Geschichte
seiner Region in Berihrung gekommen?

* Diese sind beispielhaft zu verstehen und erheben
nicht den Anspruch auf Vollstédndigkeit.
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9. Ethische und religiose Fragen, Grund-
erfahrungen menschlicher Existenz

Kinder stellen existentielle Fragen. Sie sind auf ihre
Weise Philosophen und Theologen, sie sind von
sich aus aktiv und bestrebt, ihrer Welt einen Sinn
zu geben, Antworten zu finden auf besondere
Ereignisse, die sie beschaftigen. Woher komme ich?
Wozu bin ich da? Wo gehe ich hin? Das sind Fragen,
die etwa beim Tod naher Angehériger oder der
Geburt eines Geschwisterkindes entstehen. Jeder
Mensch, also auch das Kind, ist auf der Suche

nach der Beantwortung seiner existentiellen Fragen
und auf der Suche nach Orientierung. Jedes Kind
braucht dazu Angebote, Anregungen und die
Ermutigung, selber nachzudenken und selber
Antworten zu geben. Kinder missen sich ange-
nommen, wertgeschatzt und mit ihren Fragen
ernst genommen fuhlen.

Schon von klein auf spuren Kinder Gluck und
Trauer, Geborgenheit und Verlassenheit, Vertrauen
und Angst. Dies sind existentielle Erfahrungen,

die alle Menschen in ihrem Leben machen und die
von kleinen Kindern intensiv erlebt werden.
Erwachsene mussen die Kinder bei diesen Erfahrun-
gen begleiten. Dabei helfen Geschichten. Sie
kénnen eine wichtige Quelle fur das Durchleben
dieser Erfahrungen sein und den inneren Prozess
der Auseinandersetzung unterstitzen. Kinder
brauchen auch Erzéhlungen, in denen Glau-
benszeugnisse weitergegeben werden, um so
Beispiele gelungenen Umgangs mit Grunderfah-
rungen menschlicher Existenz kennen zu lernen.
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In der Kindertagesstatte machen die Kinder
positive Grunderfahrungen: Geborgenheit, Ver-
trauen und Angenommensein sind die wichtigsten.
Sie sind eine wertvolle Basis, um den Spannungen
in der Welt gewachsen zu sein, aber auch um mit
biographischen Briichen und Krisen umgehen

zu kénnen. Erwachsene nehmen ihre Aufgabe wahr,
Kindern dabei zu helfen, WertmafBstabe zu ent-
wickeln und ihre eigenen Wertvorstellungen als
Orientierung zur Verfligung zu stellen. Kinder
lernen, was gut und was bdse ist. Sie lernen, dass
es gut ist, solidarisch zu sein und anderen zu
helfen. Sie lernen Toleranz, die Achtung der Umwelt
und der Mitmenschen vor allem durch das Vorbild
der Erwachsenen und durch gelebte Demokratie in
der Kindertagesstatte (siehe I). So kénnen sie ihren
eigenen Standpunkt gewinnen.

Jedes Kind trifft in seinem Umfeld in der einen
oder anderen Weise auf religiése Themen, Rituale,
Feste, Glaubenszeugnisse und Uberlieferungen.
Kinder héren von religiésen Inhalten. Auch wenn
sie keineswegs immer ihren Sinn verstehen, so
passen sie diese ihrem Verstehen an. Zur Tradition
und Geschichte unseres Landes gehoren christliche
Inhalte. Inzwischen sind die meisten Kindertages-
statten jedoch Orte, in denen sich Kinder und
Erwachsene unterschiedlicher Herkunft, Kultur und
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Religion begegnen und diese Tradition nicht fur
alle selbstverstandlich ist. Offenheit fur und die
Achtung vor anderen Kulturen und religiésen
Bekenntnissen kénnen hier von klein auf eingelibt
werden. Kinder lernen andere Gewohnheiten,
Brauche und Erklarungen kennen, sie nehmen die
Unterschiede wahr und werden sich ihrer jeweili-
gen Herkunft bewusst. Dies ist auch Teil des
sozialen Lernens. Die wichtigste Unterstltzung bei
diesem Lernprozess ist eine Elternschaft, die selbst
diese gegenseitige Offenheit praktiziert.

Kinder brauchen, um eine Orientierung im Leben
zu finden, die Auseinandersetzung mit religiésen
und weltanschaulichen Fragen und Traditionen.
Religidse und ethische Themen sind somit, auch
unter dem Stichwort »Philosophieren mit Kindern,
Bildungsinhalt. Die Erwachsenen stellen sich dieser
Herausforderung, finden gemeinsam mit den
Kindern Antworten, erldutern den eigenen
(religiosen) Standpunkt und geben den Kindern
Deutungsmuster.

Konkret im Alltag hei3t das: Kinder brauchen
Rituale zur Orientierung und Strukturierung ihres
Alltags. Kinder brauchen Stille und Gelegenheit
zur Meditation, um zur Ruhe zu kommen und sich
zu besinnen. Bei der Gestaltung von Festen als
Hoéhepunkte im Jahreslauf kénnen viele Bildungs-
ziele dieses Lernbereichs verfolgt werden. Feste
ermdglichen Erfahrung von Gemeinschaft, die
Unterbrechung des Alltags und das Bewahren kul-
tureller Traditionen, diirfen aber nicht die Themen
der Kinder und die anderen Bildungsinhalte an
den Rand drangen.

In diesem Orientierungsplan, der fur alle nieder-
sachsischen Kindertagesstatten gelten soll, bleibt
die konfessionelle Ausrichtung der religiésen
Bildung entsprechend der Tragerautonomie eine
Angelegenheit der einzelnen Trager. Kindertages-
statten ohne konfessionelle Bindung greifen die
existentiellen Fragen der Kinder auf, indem sie
gesellschaftlich anerkannte Werte und Normen
zugrunde legen.

Anregungen zur Reflexion und
Bildungsbegleitung*

— Haben Kinder schon einmal Gber existen-
tielle Fragen gesprochen, die sie bewe-
gen?

— Wie gehen Kinder mit Trennung um? Wie
grofB ist ihr Bedurfnis nach Schutz und
Fursorge?

— Hat sich das Kind an Gesprachen Uber
Wertvorstellungen beteiligt, seine
Meinung auf Nachfrage gesagt?

— Durch welche Rituale und Feste im
Tages- und Jahresablauf sind die Kinder
besonders angesprochen?

— Wie beteiligen sich die Kinder anderer
religioser oder kultureller Herkunft als die
Mehrheit an den gemeinsamen Festen?

— Welche Kinder kennen Geschichten, die
ethische oder religiése Fragen behandeln?

* Diese sind beispielhaft zu verstehen und erheben
nicht den Anspruch auf Vollstédndigkeit.
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lll. Die Arbeit in der
Tageseinrichtung
fur Kinder

A. Methodische Aspekte und die
Aufgaben der Fachkrafte

In den folgenden Abschnitten werden etliche
Ausfihrungen aus den voran gegangenen Kapiteln
im Kontext methodischer Fragen noch einmal
aufgegriffen. Es handelt sich dabei um Kernaus-
sagen zum Bildungsprozess von Kindern, welche
die »Philosophie« dieses Orientierungsplans
ausmachen.

Die Tageseinrichtung als Lernort, in dem sich Kinder
ko-konstruktiv die Welt aneignen, bietet ein
groBes Spektrum von Erfahrungsméglichkeiten mit
Menschen und Dingen. Die Konzeption jeder
Einrichtung muss dies methodisch bertcksichtigen
und gleichzeitig nicht nur die in Kapitel Il auf-
gefuhrten Lernbereiche bertcksichtigen, sondern
auch der Unterschiedlichkeit gerecht werden,
welche die Kinder und ihre Eltern in die Einrichtung
mitbringen.
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1. Grundprinzipien fir die Férderung
von Erziehungs- und Bildungsprozessen

Die padagogischen Fachkrafte tbernehmen fir die
Zeit des Tagesstattenbesuchs der Kinder einen
Auftrag der Eltern fur die Bildung, Erziehung und
Betreuung ihres Kindes. Dieser Auftrag wird durch
die individuelle Bildungsbegleitung jedes Kindes
und durch seine Aufnahme und Anerkennung als
Mitglied in der Kindergruppe umgesetzt. Allen
Eltern soll klar werden, dass ein mehrjahriger Be-
such von Krippe und Kindergarten vor der Ein-
schulung den Kindern gute Startbedingungen far
ihre gesamte Bildungslaufbahn er6ffnet und zu
mehr Chancengleichheit flhrt. Dies gilt besonders
fur viele Kinder aus zugewanderten Familien, die
in der Kindertagesstatte mit der Verkehrssprache —
Deutsch — in Berihrung kommen.

Ausgangspunkt fur das sozialpadagogische Han-
deln der Fachkrafte in der Kindertagesstatte ist die
Zusammenfuhrung der Lebensgeschichte jedes
einzelnen Kindes (jedes Kind wird dort »abgeholt,
wo es steht) und der Erziehungsinteressen der
Eltern mit dem Auftrag der Tageseinrichtung. Jedes
Kind erhalt Unterstttzung fur seinen individuellen
Bildungsweg. Die Fachkrafte bertcksichtigen
soziale oder geschlechtsspezifische Benachteiligun-
gen ebenso wie besondere BedUrfnisse von
Kindern (chronisch kranke, verhaltensauffallige und
entwicklungsverzégerte Kinder, aber auch hoch-
begabte Kinder usw.).

Gerade fur Kinder mit Entwicklungsdefiziten oder
solche, die unter mangelnder Versorgung leiden
und mit ihren Familien von sozialer Ausgrenzung
bedroht oder bereits betroffen sind, ist der Besuch
einer Tageseinrichtung eine enorme Bildungschan-
ce. Hier treffen sie auf andere Kinder und Erwach-
sene und damit auf neue Maoglichkeiten des
sozialen Lernens. Die padagogische Arbeit vor allem
in sog. Brennpunkt-Kitas, in denen die Mehrheit
der Kinder aus einem ungUnstigen familiaren
Hintergrund kommt, ist sehr anspruchsvoll. Die Fach-
krafte mussen sich starker auf elementare Bedurf-
nisse der Kinder einlassen — Versorgung, Verlass-
lichkeit und Geborgenheit etc. — und die Kinder
Schritt far Schritt an die Lerngelegenheiten heran-
fUhren. Zusammen mit dem 6ffentlichen Trager
der Jugendhilfe und in Kooperation mit Einrichtun-
gen des Sozial- und Gesundheitswesens sind grof3e
Anstrengungen erforderlich, gerade diesen
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Kindern den Besuch einer Tageseinrichtung

zu ermoglichen. Professionelle Férderung und die
Teilhabe an Bildungsangeboten sind fur diese
Kinder und ihre Familien besonders notwendig.

Bei der methodischen Heranflihrung der Kinder an
Lerngelegenheiten geht es um zweierlei: Die
Forderung der individuellen Persénlichkeitsent-
wicklung (Ich-Starke, »Eigen-Sinn«, personale
Kompetenz) und die Férderung der sozialen
Beziehungsfahigkeit (Sozialkompetenz, Gemein-
sinn, interpersonale Kompetenzen). Es ist die hohe
Kunst der Elementar-Padagogik, Lernprozesse
durch eigenaktives Handeln von Kindern allein und
in der Gruppe zu ermdglichen. Gleichzeitig mussen
auf der Basis der Beobachtung konkreter Situationen
zum richtigen Zeitpunkt die richtigen Angebote
fur einzelne Kinder oder die ganze Kindergruppe
entwickelt werden.

Grundvoraussetzung des Lernens ist die Herstel-
lung von sicheren Beziehungen der Kinder unterei-
nander und zu ihrer Erzieherin/ihrem Erzieher.

Das freie Spiel in der Kindergruppe ist fur Kinder
eine elementare Form der Weltaneignung. Die
gezielte Beobachtung und eine sensible Wahrneh-
mungsfahigkeit der Fachkrafte spielen hierfir eine
groBe Rolle. Mit einem breiten Methodenrepertoire
an passenden Angeboten — von einer Anregung
zum Rollenspiel bis hin zur Hilfestellung far Konflikt-
I6sungen — setzen sie entwicklungsfordernde
Impulse, die in das Freispiel der Kinder einflieBen
kénnen.

Far eine altersgerechte Entwicklung der kindlichen
Motorik und seines Selbstgefuhls benétigt das Kind
eine Vielfalt an Kérper-, Bewegungs- und Sinneser-
fahrungen durch praktisches Tun.

Die padagogische Arbeit in der Einrichtung ermdg-
licht Kindern die frihe Teilhabe an Wissen und
bietet allen Kindern ausreichend viele Bildungsge-
legenheiten. Nicht das Ergebnis, sondern der Weg
ist in erster Linie das Ziel, indem Kindern die
eigenen Lernprozesse und die Wirksamkeit ihres
Tuns bewusst werden. Die Ermutigung zu Krea-
tivitat, zum Nachdenken und zur Wahl verschiede-
ner Lésungsstrategien und die wiederholte Be-
schaftigung mit einem Thema lasst Kinder zu
selbstbewussten Experten ihres Themas werden.
Unerlasslich ist hierfur die Schaffung von vielen
Sprechanlassen.

Die gezielte Forderung von Bildungsprozessen setzt
gute Kenntnisse Uber die Entwicklung verschiedener
Kompetenzen in den frihen Lebensjahren der
Kinder voraus. Die geplante und Uberprufbare Bil-
dungsbegleitung jedes Kindes erfordert regel-
maBiges Beobachten und die Reflexion Uber seinen
erreichten Entwicklungsstand und seine Rolle in
der Kindergruppe. Hierzu gehért auch das Erkennen
von Entwicklungsrisiken oder von besonderen
Begabungen. Beobachtungsverfahren und eine
systematische Dokumentation sind wichtige Metho-
den der Bildungsbegleitung.
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Die Umsetzung des Rechtsanspruchs auf einen
Kindergartenplatz und der demographische
Wandel haben dazu gefihrt, dass zunehmend
mehr jingere Kinder in Kindertagesstatten
aufgenommen werden. Dadurch vergroBert sich
die Altersspanne in den Gruppen. Dies erfordert
konzeptionell eine verstarkte innere Differenzie-
rung und die angemessene BerUcksichtigung der
Entwicklungsbedurfnisse sehr junger Kinder.
Pflegerische Tatigkeiten nehmen einen groBeren
Zeitraum ein. Insofern muss die gesamte Arbeit
anders geplant werden, damit weder die jingeren
noch die alteren Kinder zu kurz kommen.

Fursorge fur die Gesundheit der Kinder und ihr
korperliches Wohlbefinden in Zusammenarbeit mit
den Eltern ist eine unbedingte Voraussetzung fur
die Forderung der kindlichen Bildungsprozesse.
Einer besonderen Unterstlitzung bedurfen, wie
bereits gesagt, sozial benachteiligte Kinder. Alle
Kinder sollen sich in der Kindertagesstatte sicher
und geborgen fihlen, ohne Zeitdruck ihren
individuellen Lernrhythmus finden und ein positi-
ves Selbstwertgefthl entwickeln. Jedes Kind soll
gerne in die Einrichtung kommen kénnen.
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2. Leben und Lernen in der
Kindergruppe

In der Kindertagesstatte erleben sich viele Kinder
zum ersten Mal in einer gr6Beren Gemeinschaft
unter Gleichen, die im Prinzip dieselben Rechte und
Moglichkeiten haben. Das Leben in der Gruppe
ermoglicht den Kindern soziale Erfahrungen, die
sie so in ihrer Familie nicht machen kénnen: Die
Kindergemeinschaft ist — wenn die individuelle
Unterstitzung und die Entwicklung sozialer
Kompetenzen ernst genommen werden - ein
Lernort fur Demokratie und fur die grundlegenden
Werte und Normen des gesellschaftlichen Zusam-
menlebens. Die demokratischen Werte Toleranz,
Solidaritat, Riucksichtnahme und Anerkennung des
jeweils Anderen werden Uber Aushandeln und
Vereinbaren von sozialen Regeln und das Eintben
von Handlungsméglichkeiten gelernt. Uber eine
Beteiligungskultur (z. B. die Einfihrung einer
Kinderkonferenz im Kindergarten) werden Kinder
von Anfang an mit demokratischen Verfahren
vertraut gemacht.

In der Praxis haben sich altersgemischte und
alterserweiterte Kindergruppen und die sichere
Zugehorigkeit zu einer Stammgruppe bewahrt.
Auch offene Konzepte lassen sich damit vereinba-
ren. Ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen Jungen
und Madchen aller Altersstufen, die Integration
von Familien unterschiedlicher kultureller Herkunft
und die gemeinsame Erziehung von Kindern mit
und ohne Behinderung ermdéglichen Kindern eine
groBe Auswahl an Kontakten. Kinder suchen das
Vorbild von Kindern, schlieBen Freundschaften



und erproben eigene Starken und Schwachen
zusammen und in der Auseinandersetzung. Hierfur
brauchen sie Spielkameraden und -kameradinnen
der gleichen Entwicklungsstufe ebenso wie den
Kontakt zu jingeren und alteren Kindern. Das Spie-
len mit anderen Kindern und der Vergleich mit
den anderen starken das eigene Selbstwertgefunhl
sowie die persénliche Widerstandsfahigkeit
(Resilienz). Es ist die Aufgabe der padagogischen
Fachkrafte, das Geschehen in der gesamten
Kindergruppe im Blick zu haben.

Einzelne Kinder bendtigen u. U. eine Unterstitzung
durch die Erzieherin/den Erzieher, um in der
Kindergruppe Akzeptanz zu finden. Ehrliche Ruck-
meldungen sowie Lob und persénliche Wert-
schatzung sind fur jedes Kind wichtig.

Durch die Férderung der Gruppenidentitat wird
die Entwicklung emotionaler und sozialer Kompe-
tenzen der Kinder unterstatzt. Rituale im Alltags-
geschehen und im Wochenablauf festgelegte
Aktivitaten helfen Kindern, sich zu orientieren und
vermitteln Sicherheit Gber wiederkehrende Ab-
laufe. Gemeinschaftsaktionen und Feste sorgen fur
die Entwicklung eines »Wir-Gefuhls«.

Im Verlauf ihrer Kindertagesstattenzeit machen

Kinder die fur ihre Entwicklung wichtige Erfahrung
der unterschiedlichen Rollenibernahme. Verschie-
dene Projektangebote z. B. zum Thema »Neuan-
fang/Ubergénge« erleichtern die Auseinanderset-
zung mit einer neuen Rolle bzw. die Trennung von
einer alten. Die Kinder kénnen das Alterwerden in
der Gruppe positiv erleben. Jedes Kind erfahrt
auch in der Kindergruppe, dass Jungen und
Madchen alle Erfahrungsfelder in gleicher Weise
offen stehen und dass eingrenzende Geschlechts-
rollenmuster Gberwunden werden kénnen.
Winschenswert ist es, mannliche Bezugspersonen
in den Kita-Alltag einzubinden. Jedes Kind soll
selbstbewusst eine anerkannte Position in der
Kindergruppe einnehmen kénnen - allerdings nicht
auf Kosten anderer.

Die geistige Auseinandersetzung mit sich selbst
und der »Welt« vollzieht sich fur Kinder auch tber
das Gesprach — untereinander und im Dialog mit
einem erwachsenen Gegenuber. Wichtig ist, dass
die Erzieherin/der Erzieher sich fur jedes der Kinder
interessiert, ihm ehrliche Antworten und Ruck-
meldungen gibt und das Kind als Gesprachspartner
ernst nimmt. Die Erzieherin/der Erzieher sucht,

so oft es der Tagesablauf zuldsst, Gesprachsanlasse
mit dem einzelnen Kind und mit Kindergruppen.
Der Sprachfoérderung und der Pflege von Sprachan-
lassen kommt eine besondere Bedeutung zu.

Die Fachkrafte sollten auch ihren eigenen Sprach-
gebrauch reflektieren (z. B. nicht im Telegrammstil
sprechen).
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3. Das Spiel - die elementare Lernform
von Kindern

In jeder Kultur ist das Kinderspiel elementar, jedes
Kind »muss« spielen. In der Altersgruppe der Null bis
Sechsjahrigen kommt dem Spiel die Schlusselrolle
beim Lernen und bei der emotionalen Verarbeitung
ihrer Erlebnisse zu. Das Spiel vermittelt die kultu-
rellen Werte und Lebensformen der jeweiligen
Gesellschaft. Im Spiel erproben Madchen und Jungen
die Handlungsweisen der sie umgebenden Erwach-
senen. Sie nehmen sich als Vorbild, was sie in ihrer
Umgebung erleben und machen es nach, ohne den
moralischen Wert der Handlung zu beurteilen.

Heute haben nur wenige Kinder die Gelegenheit,
z. B. die Arbeitsprozesse der Erwachsenen unmittel-
bar mitzuerleben. Kinder verarbeiten im Spiel
immer mehr auch die Eindriicke aus Fernsehen und
Video/DVD. Das Allerwichtigste in der Umgebung
des Kindes sind Erwachsene, die selbst sinnvolle,
zum Leben gehoérende Tatigkeiten austben.

Kinder spielen aus eigenem Antrieb, sie konstruie-
ren und rekonstruieren im Spiel soziale Beziehun-
gen, sie schaffen sich die passenden Bedingungen
und verhalten sich so, als ware das Spiel Wirklich-
keit. Das Phdanomen des freien Spiels ist seine
Zwecklosigkeit. Gleichwohl verlauft das Spiel nicht
willkarlich, sondern beim genauen Beobachten
erkennt man gestaltende Faktoren und einen in
sich geordneten Ablauf. Mit ihrer Phantasie und
allen ihren korperlichen und geistigen Kraften
gestalten Kinder im Spiel die Welt nach ihren
Vorstellungen. Sie erproben Starken und Schwa-
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chen und sie setzen sich mit Rollen auseinander

— freiwillig und mit SpaB, mit Versuch und Irrtum
und ohne Angst, denn das Spiel kann von ihnen
selbst jederzeit verandert oder abgebrochen
werden. Wesentlich fur das Spiel ist die Handlung,
nicht das Ergebnis.

Kinder spielen allein und mit anderen Kindern
zusammen: Die Spielart kann sich standig wandeln
—von einer kleineren zur gréBeren Gruppe, von der
Einzeltatigkeit ins Rollenspiel. Spiele sind die tatige
Auseinandersetzung des Kindes mit seiner inneren
und duBeren Umwelt und ein »Begreifen« von
Zusammenhangen mit allen Sinnen: Ein Kind im
frihesten Lebensalter kommt vom Greifen des
Spielzeugs Uber das Ausprobieren zu einem Verste-
hen der elementaren physikalischen Gesetze

(z. B. der Schwerkraft) bis hin zum Konstruktions-
spiel (z. B. erbauen von Buden, eines Bergwerks etc.).
Um zum Begriff des Denkens zu kommen, muss ein
Begreifen im Physisch-Sinnlichen vorausgehen —
also vom Greifen zum Begreifen. Eine andere Form
des Spiels ist das Verwandlungs- bzw. das Rollen-
spiel, Gefuhle, Sprache und Phantasie stehen hier
im Vordergrund.

Es ist nicht der Sinn des Spieles, ein bestimmtes
Ergebnis hervorzubringen. Es erprobt aber gleich-
sam als Nebenprodukt verschiedene Fahigkeiten,
wie die sinnliche Wahrnehmung, die Entwicklung
der Grob- und Feinmotorik sowie Sorgfalt, Inte-
resse, Konzentration, Problembewaltigung, Ausdau-
er, Ricksicht, Geduld und vieles mehr. Das Kind
bendtigt zum Spielen Zeit und eine vertraute Um-
gebung, in der es sich sicher fuhlt.




4. Die Einrichtung einer anregenden
Lernumgebung

Kindertagesstatten sind »Werkstatten des Ler-
nens«: Die Ausstattung in der Einrichtung soll so
gestaltet sein, dass sie zu selbstaktivem Handeln,
zum Bewegen, zur Gestaltung von Beziehungen, zu
konzentriertem Arbeiten und zur MuBe einladt.
Das Raumkonzept und eine gezielte Auswahl von
Mobiliar und Materialien kdnnen entscheidend
dazu beitragen, Bildungsziele in der Kindertages-
statte zu erreichen.

Die Rdume in der Kindertagesstatte sind far alle
Ubersichtlich gestaltet und erméglichen gleichzei-
tig vielfaltige Aktivitaten. Winschenswert sind
naturliche Baustoffe, warme Farbténe, ausreichend
Tageslicht, viel Platz fur Bewegung und larmge-
schitzte Bereiche. Einzelne Funktionsrdume oder
-ecken und die Materialien sind den Kindern
vertraut und frei zuganglich. Leben und Lernen ist
in der Tageseinrichtung nicht ausschlieBlich auf
einen Gruppenraum, die Moéglichkeiten zum
Bewegen nicht auf eine begrenzte »DrauBBen-Spiel-
Zeit« oder eine Bewegungsstunde beschrankt. Im
Prinzip sollten alle R&ume des Hauses und auf dem
Gelande so weit wie moglich fur Kinder nutzbar
gemacht werden. Auch die allgemeinen Verkehrs-
flachen wie Flure, Treppen und Radume, in denen
interessante Alltagstatigkeiten stattfinden, kénnen
bespielbar oder zumindest erfahrbar sein.

Die Raumaufteilung in den Gruppenrdaumen sollte
veranderbar sein (z. B. verstellbare Wande, Vorhan-
ge) entsprechend den aktuellen BedUrfnissen in
der Kindergruppe. Besondere Anforderungen
durch das padagogische Konzept (wie z. B. bei
offener Gruppenarbeit oder integrativer Arbeit)
werden im Raumkonzept mit bertcksichtigt. Spiel
und Bewegung sind ebenso méglich wie konzent-
riertes Arbeiten und Rickzug. Generell gilt, R&ume
nicht mit einer zu groBen Anzahl an Kinderpro-
dukten (lieber Eigentumskasten und -mappen
anlegen) und durch zu viel Spielzeug oder jahres-
zeitliche Ausschmuickung zu Gberladen. Das Auge
soll in allen Raumen Ruhepunkte finden kénnen
und das Thema, mit dem sich Kinder beschaftigen,
auch zum Vorschein kommen lassen kénnen.
Weniger ist oftmals mehr: Qualitativ hochwertige
und wertgeschatzte Materialien, méglichst wenig
vorgefertigte Materialien, echte Alltagsgegenstan-
de (wie scharfe Messer, Sagen etc.) oder z. B. ein
Gemalde eines Klnstlers/einer Kunstlerin sind
einem Uberangebot von gangigem Spielzeug fir
Kinder oder z. B. SesamstraBBen-Plakaten vorzu-
ziehen.

Ein groBzugiges AuBengeldnde ist fur jede Einrich-
tung von unschatzbarem Wert. Der Aufenthalt im
Freien mit vielen Moglichkeiten zum Laufen,
Klettern, Balancieren, Verstecken usw. und die Még-
lichkeit, unmittelbar Natur zu erleben, eré6ffnet
eine fast unbegrenzte Maoglichkeit des Lernens. In
der padagogischen Planung sollte dem »DrauBBen
sein« eine besondere Prioritat eingerdumt werden.
Traditionelle Spielplatz-Ausstattungen kénnen
durch die Planung von Naturspielrdumen ersetzt
werden.

Flr die Kinder ist es wichtig, sich mit den Rdumen
ihrer Tageseinrichtung identifizieren zu kénnen.
Bei der Planung und Gestaltung rdumlicher Veran-
derungen oder Neuanschaffungen kdnnen die
Kinder mit ihren Ideen beteiligt werden und die
Durchfuhrung miterleben (z. B. eine Regalbreite
mit ausmessen, einen Kunstdruck mit aussuchen
etc.). Nicht nur die Kinder und Mitarbeiterinnen,
sondern auch die Eltern und externe Fachkrafte
sollten sich in der Einrichtung willkommen fuhlen
und zum Verweilen angesprochen werden (z. B.
durch die Einrichtung eines Elterntreffpunktes).
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5. Beobachtung und Dokumentation
- Grundlagen methodischen Vorgehens

Die Begleitung und Férderung kindlicher Bildungs-
prozesse in der Kindertagesstatte erfordert padago-
gische Neugier: Erzieherinnen und Erzieher sind
forschende Pddagoginnen und Padagogen, die mit
Offenheit, einer sensiblen Wahrnehmungsfahigkeit
von Situationen und mit einem teilnehmenden
Interesse den ganz individuellen Bildungsweg jedes
Kindes zu ergriinden versuchen. Erzieherinnen und
Erzieher mUssen wissen, womit sich das Kind
beschaftigt, was es gerne tut oder eher vermeidet
und welche Stellung es in der Kindergruppe
einnimmt. Erzieherinnen und Erzieher berucksichti-
gen, wenn sich einzelne Kinder in einer besonde-
ren Situation befinden (z. B. durch die Trennung
der Eltern) und sie mUssen erkennen kébnnen, wenn
sich spezifische Entwicklungsrisiken oder Besonder-
heiten (z. B. Hochbegabung) abzeichnen. Die
Beobachtung ist in jedem Fall eine zentrale Aufga-
be der padagogischen Fachkrafte und ein unerlass-
liches Instrument der Bildungsbegleitung von
Kindern.
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Ziel der Beobachtungen ist immer die Erweiterung
des Verstandnisses der Fachkrafte fur die Eigenart,
das Verhalten und Erleben des Kindes. Seine Ent-
wicklungsfortschritte und seine eventuellen Schwie-
rigkeiten kdnnen deutlicher wahrgenommen wer-
den. Auf keinen Fall darf das Ergebnis von Beobach-
tungen dazu fuhren, dass Kinder abgestempelt
werden, etwa durch die einseitige Bewertung wie
z. B. distanzlos, zurlickgeblieben oder brav etc..

Die Beobachtungen sollen stattdessen dazu fuhren,
bezogen auf die Besonderheiten des einzelnen
Kindes ganz individuelle Férderangebote zu ent-
wickeln. Sie dienen auch dazu, Benachteiligungen
und Diskriminierungen durch einschrankende
Rollenzuweisungen (z. B. »Madchen verstehen
nichts von Elektrik«) aufzusplren und diesen ent-
gegen zu wirken. Zuweilen ist bereits allein die
durch das Beobachtungsverfahren eingeleitete
erhohte Aufmerksamkeit far das betroffene Kind
ein Entwicklungsansporn.

In regelméaBigen Absténden wird ausnahmslos
jedes Kind beobachtet. Aufzeichnungen kénnen in
Bildungs- und Lerndokumentationen jedes Kindes
zusammengetragen werden und halten vor allem
konkrete Lerngeschichten und Eigenproduktionen
des Kindes fest. Fachkréfte setzen Beobachtungen
auch fur die individuelle Entwicklungsbegleitung
der Kinder und das Teamgesprach dartber ein.

Sie tragen dann einen anderen Charakter, in dem
sie den Erzieherinnen und Erziehern einen systema-
tischen Uberblick tber die individuellen Lern(fort)-
schritte des Kindes verschaffen (vgl. auch die Aus-
fuhrungen hierzu in Kapitel V).



Alle Beobachtungen und die aufgezeichneten
Bildungs- und Lerndokumentationen sind sensible
Daten, die dem Datenschutz unterliegen und
gesichert aufzubewahren sind. Sie kénnen im Rah-
men der internen padagogischen Arbeit im Team
verwandt werden, durfen aber nur mit Einwilli-
gung der Eltern an Dritte weitergegeben werden.
Die Eltern sollten von Anfang an Uber die Praxis
der Bildungsbegleitung und Dokumentation der
Lernentwicklung in der Einrichtung informiert
werden. Das Beratungsgesprach der Fachkrafte
mit den Eltern zur Entwicklungsférderung ihres
Kindes lasst sich auf der Grundlage regelmaBiger
Beobachtungen fundiert fiihren. Uber die Planung
und Dokumentation der padagogischen Arbeit
besteht eine gute Mdéglichkeit, eine Erziehungs-
partnerschaft zwischen Erzieherinnen/Erziehern
und Eltern aufzubauen und das Expertenwissen der
Eltern Gber ihre Kinder ernst zu nehmen und zu
nutzen.

Das Team muss in Absprache mit dem Trager
grundsatzlich entscheiden, welche Aufzeichnungen
dem Kind bzw. seinen Eltern gehéren und den
Eltern persénlich ausgehandigt werden, wenn das
Kind vom Besuch der Kindertagesstatte abgemel-
det wird. Aufzeichnungen, die fur die interne
padagogische Arbeit verwendet werden, darfen
nicht weitergegeben werden und mussen nach
einem angemessenen Zeitraum ordnungsgemaf
vernichtet werden.

6. Zusammenarbeit im Team und Auf-
gaben der Leitung

Die padagogische Arbeit in der Tageseinrichtung
wird maBgeblich beeinflusst durch ein gutes Klima
und eine konstruktive Zusammenarbeit der
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen. Die Erwachse-
nen als Vorbild und Gegenuber der Kinder pragen
durch ihr eigenes Handeln das soziale Lernfeld.

Die Einrichtungsleitung hat eine verantwortungs-
volle Lenkungsfunktion fur die Umsetzung des
Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauftrags der
Tageseinrichtung. Um dem Bildungsauftrag gerecht
zu werden, der diesem Orientierungsplan zugrun-
de liegt, bedarf es einer engagierten und tatkrafti-
gen Unterstitzung der angestellten Fachkrafte
durch die Leitung. Sie Ubernimmt auch die Initiati-
ve fur die gemeinsame Erarbeitung der einrich-
tungsspezifischen Konzeption, die sich an den Bil-
dungszielen des Plans orientiert und leitet im
Allgemeinen die Teambesprechungen. Sie hat eine
wichtige Funktion bei der Herstellung und Auf-
rechterhaltung von notwendigen AuBenkontakten
zu den anliegenden Grundschulen und zu anderen
Institutionen. Die Leitung ist ebenfalls Ansprech-
partner/-in fur die Elternvertretung und férdert
den Aufbau und die Gestaltung der Erziehungs-
partnerschaft zwischen Eltern und padagogischen
Fachkraften. Die Leitung steht in engem Kontakt
mit dem Trager, der sie bei der Wahrnehmung
dieser anspruchsvollen Aufgaben unterstutzt.
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Die Arbeit in der Einrichtung orientiert sich an
einer padagogischen Konzeption, die vom Team
gemeinsam (weiter-) entwickelt und getragen wird.
Die Selbst- und Fremdevaluation der Qualitatsent-
wicklung und die Qualitatssicherung der eigenen
padagogischen Arbeit sind Bestandteil der Konzep-
tion, die regelméaBig fortgeschrieben wird (hierzu
auch das Kapitel 1V).

Die Erzieherinnen und Erzieher in der Gruppe
mussen in gegenseitiger Abstimmung auf die
Aktivitaten und Interessen einzelner Kinder bzw.
von Gruppen reagieren kénnen. In Teambespre-
chungen findet der Austausch Uber die alltagliche
padagogische Arbeit statt sowie die gemeinsame
Planung (Wochen-/Monatsplane, Ausfliige und
Projekte, Materialbeschaffungen, Aufgabenvertei-
lungen, Beobachtungs- und Dokumentations-
verfahren, Vorbereitung von Elterngesprachen und
vieles mehr). Fur bestimmte Themen oder Vorha-
ben, z. B. die Zusammenarbeit mit einer anderen
Institution im Stadtteil, wird die Teambesprechung
gegebenenfalls erweitert bzw. zu einer ausge-
wahlten Thematik gestaltet. Bei teiloffenen und
offenen Einrichtungskonzeptionen wird die
Zusammenarbeit der padagogischen Fachkrafte
auch gruppenubergreifend organisiert. Das
Experten-Koénnen einzelner Kolleginnen und
Kollegen (auch aus anderen Einrichtungen) wird
fur alle Kinder méglichst optimal eingesetzt.

Die Aussprache Uber das eigene padagogische
Handeln und Gber Lésungsstrategien fur Konflikte
(was tun, wenn eine Erzieherin/ein Erzieher zu
einem Kind ein sehr ambivalentes Verhaltnis auf-
gebaut hat?) sind ebenfalls Bestandteil der pada-
gogischen Arbeit. Eine gute Zusammenarbeit im
Team lebt auch davon, dass eigene Starken und
Schwéchen angesprochen werden und eine selbst-
kritische Auseinandersetzung mit der eigenen
geschlechtsspezifisch gepragten Profession der
Erzieherin/des Erziehers moglich ist. Die gegensei-
tige kollegiale Beratung ist ein fester Bestandteil
der Teambesprechungen. In vielen Einrichtungen
wird die gemeinsame Reflexion durch eine Super-
vision erganzt.
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Die Zusammenarbeit mit anderen Berufsgruppen in

integrativen Gruppen erméglicht einen interdiszip-
lindren Austausch verschiedener Professionen und
einen Kompetenztransfer. Die hierbei entstehen-
den verschiedenen Blickwinkel auf das Entwicklungs-
potenzial jedes einzelnen Kindes fihren zu einer
ganzheitlichen Wahrnehmung des Erziehungs- und
Bildungsauftrages. Die heilpddagogische Arbeit

ist aber nicht als therapeutischer Auftrag im engeren
Sinne zu verstehen, dem die Tageseinrichtung
nachkommen musste.

Eine professionelle padagogische Arbeit in den
Einrichtungen bedarf einer angemessenen Unter-
stitzung durch Fachberatung. Diese dient der
Sicherung der Fachlichkeit in den Einrichtungen
und unterstitzt in einem kontinuierlichen Prozess
die padagogische Arbeit. Durch die Fachberatung
werden die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen

in ihrer Fachkompetenz geférdert und dabei
beraten, wie sie ihre Arbeit selbststandig und auf
einem hohen fachlichen Niveau innovativ gestalten
kénnen.

Fort- und Weiterbildung der padagogischen Fach-
krafte sind unerlasslich. Es gibt sowohl gemeinsame
Team-Fortbildungen (z. B. als Inhouse-Seminar),

als auch die Fortbildung einzelner »Expertinnen und
Experten«. Die Auswahl der Fortbildungsinhalte
sollte fur die ganze Einrichtung einen Zugewinn er-
bringen und in einen Zusammenhang mit der
prozesshaften Weiterentwicklung der Konzeption
gestellt werden.



B. Erziehungspartnerschaft
mit den Eltern

1. Grundlagen fiir eine Erziehungs-
partnerschaft

Elternhaus und Familie legen als primére und
wichtigste Sozialisationsinstanz entscheidende
Grundlagen fur die Entwicklung der Kinder. Die
Kindertagesstatte als erste Einrichtung 6ffentlicher
Erziehung und Bildung knupft an die Erfahrungen
des Kindes in seiner Familie an und erweitert
diesen Erfahrungshorizont. Oft betritt das Kind in
der Tageseinrichtung erstmals einen Lebensraum
auBerhalb seines familiaren Umfelds. Dabei muss
das Kind die Chance haben, seine bisher in der
Familie erworbenen Fahigkeiten in die Kinderta-
gesstatte mit einbringen zu kénnen. Die familiare
Welt ist seine Basis, von der aus sich das Kind Neues
aneignen kann oder sich diesem eher verschlieBt.

Es ist fUr das Kind und seine Familie wichtig, in
der Kindertagesstatte einen sozialen Raum vorzu-
finden, der sich generell durch Akzeptanz und
Interesse auszeichnet. Wenn die Eltern erleben,
dass ihre eigenen Lebenserfahrungen und ihre
Erziehungskompetenz anerkannt und eingebracht
werden kénnen, geben sie auch ihren Kindern

die Chance, ihre familiaren Erfahrungen mit den
Entwicklungsangeboten der Einrichtung zu ver-
knupfen.

Das Kinder- und Jugendhilfegesetz verpflichtet
die Kindertagesstatten, mit den Eltern der Kinder
zusammen zu arbeiten und sie an allen wesent-
lichen Angelegenheiten der Tageseinrichtung zu
beteiligen (§ 22a, Abs. 2 SGB VIII).

Es ist den Eltern freigestellt, ob ihr Kind eine
Kindertagesstatte besucht; allerdings existiert fur
jedes Kind ab seinem ersten Geburtstag bis zum
Schuleintritt ein individueller Rechtsanspruch auf
einen Kita-Platz. Das Recht auf Betreuung, Bildung
und Erziehung wird - bezogen auf das eigene Kind
—von den Eltern auf die Einrichtung per (Betreu-
ungs-) Vertrag Ubertragen. Schon aufgrund dieser
Rechtslage sind die Tageseinrichtungen zum Wohle
des Kindes zu einer guten Erziehungspartnerschaft
verpflichtet, Uber die der Erziehungs- und Bildungs-
prozess des Kindes gemeinsam begleitet und
gestaltet wird.

Y



2. Erziehungspartnerschaft in
der Praxis

Ein familienfreundliches Klima und eine gute Zu-
sammenarbeit mit den Eltern erméglichen gemein-
sames Handeln. Die padagogischen Fachkrafte
stellen Transparenz Uber die padagogische Arbeit
in der Tageseinrichtung her und klaren die Eltern
Uber die Moéglichkeiten der Beteiligung auf. Sie
gehen mit Interesse und Offenheit auf alle Eltern
zu und sprechen auch die Vater gezielt an, um
diese fur die Mitarbeit zu gewinnen. Wichtig ist,
dass keine Eltern oder Elterngruppen von Infor-
mationen ausgeschlossen sind und dass alle Eltern
im Alltagsleben der Kindertagestatte mitwirken
und sich beteiligen kénnen. Die Tageseinrichtung
bemiht sich, denjenigen Eltern, die nicht ausrei-
chend die deutsche Sprache beherrschen, alle
notwendigen Informationen und das padagogische
Konzept in ihrer Sprache zuganglich zu machen.
Das wird dort, wo sehr viele verschiedene Sprachen
gesprochen werden, nicht immer méglich sein.

In manchen Fallen kénnen auch Eltern gelegentlich
Dolmetscherdienste leisten.

Das Engagement von Eltern in der Einrichtung und
die Erwartungen an die Fachkrafte konnen sehr
unterschiedlich sein: Mitunter Gbernimmt die
Tageseinrichtung Uber Beratung und Hilfsangebote
mehr als nur eine familienergdanzende Rolle, z. B.
wenn die Lebensbedingungen der Eltern belastend
sind. Ganz allgemein ist das Bewusstsein bei Eltern
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Uber pragende Einfllisse wahrend kindlicher
Entwicklungsprozesse gewachsen und somit auch
das Interesse, bei der padagogischen Fremdbe-
treuung ihrer Kinder mitgestaltend tatig zu sein.

In der Praxis sind unterschiedlichste Formen der
Elternarbeit mittlerweile ein selbstverstandlicher
Bestandteil in der Arbeit der Kindertagesstatte.
Eltern haben einen groBen Bedarf an Information,
Beratung und Austausch. Dem entspricht die
Einrichtung z. B. durch Informationsabende/-nach-
mittage und Befragungen der Eltern, durch
Elterngesprache, durch Aushandigung der pada-
gogischen Konzeption usw..

Alle Eltern kdnnen nach Absprache hospitieren.
Zum Schutz und Wohl des Kindes mussen u. U. auch
Kriseninterventionsgesprache mit Eltern gefuhrt
werden. Auch hier ist die Ermutigung von Eltern,
gegebenenfalls Hilfe anzunehmen, ein Ziel padago-
gischen Handelns.

Eltern mussen in ihrer Erziehungskompetenz ernst
genommen werden. lhre Mitwirkung bezlglich
padagogischer Fragen (z. B. Uber Elternabende mit
einem padagogischen Schwerpunkt) und Eltern-
beteiligung sind selbstverstandlich. Die Eingewdh-
nungsphase in die Einrichtung wird von Eltern

und Erzieherinnen und Erziehern gemeinsam gestal-
tet. Es finden regelméaBige Gesprache tber die
Entwicklung des Kindes statt. Die Anregungen von
Eltern als »Experten« ihres Kindes werden von

den Fachkraften ernst genommen.



Wenn sich die Erziehungspartnerschaft erfolgreich
gestalten soll, miussen auch die Eltern sich auf
den Dialog mit den Fachkraften einlassen und die

eigene Verantwortung fur die Bildungsbegleitung
ihres Kindes wahrnehmen. Auf ihre Weise kénnen
sie die Bildungsziele dieses Plans mit verfolgen.

Zu einer guten Zusammenarbeit gehort auch, dass
beide Seiten Absprachen und Verabredungen
einhalten und Termine ernst nehmen.

Eltern werden selber als Akteure in den Alltag

der Kindertagesstatte eingebunden und tGberneh-
men durch ihre Mitarbeit Verantwortung: Eltern
beteiligen sich an der Konzeptionsentwicklung
und an der Gestaltung von Veranstaltungen und
Familiengottesdiensten (in kirchlichen Einrichtun-
gen), an interkulturell gepragten Treffen und
engagieren sich im Foérderverein. Auch praktische
Mitwirkung ist gefragt, z. B. bei einem Elternfrih-
stick oder in einem Elterncafe, einem »Oma-Opa-
Tag« oder einem »Vater-Kind-Tag«, bei Festen
und Feiern und bei Ausflugen.

Eltern nehmen ihre Mitwirkungsrechte im Elternrat
und im Beirat der Kindertagesstatte wahr. Hierzu
werden die Eltern durch Offenheit des Tragers und
der Einrichtung fur Kritik und Wiinsche ermutigt.
Nur in der deutlich spirbaren Atmosphare einer
offenen »Beschwerdekultur« gelingt es Eltern und
der Einrichtung, sich in ihrem jeweiligen Anliegen
ernst zu nehmen und zugleich ihren gemeinsamen
Handlungsspielraum sowie die Grenzen der Kinder-
tagesstattenarbeit zu erkennen.

3. Die Tageseinrichtung im sozialen
Umfeld

Die Tageseinrichtung erfullt eine bedeutende Rolle
im Gemeinwesen und ist fur Eltern von kleinen
Kindern wichtig als Kommunikationsort. Die
Kindertagesstatte Gbernimmt eine vernetzende
Funktion und sucht die Kooperation mit anderen
Institutionen in der Region, z. B. mit anderen
Einrichtungen der Bildungs- und Kulturarbeit, mit
sozialen Diensten, Nachbarschaftszentren, mit
Vereinen und Amtern. Die Kooperation mit der
Grundschule ist selbstverstandlich. Eine gute Zusam-
menarbeit der genannten Einrichtungen ertéffnet
wichtige Forder- und Erfahrungsmaoglichkeiten fur
alle Kinder, erleichtert Uberginge, den Zugang

zu Neuem und unterstUtzt ein Zusammengehoérig-
keitsgefuhl im sozialen Umfeld.

Die Zusammenarbeit mit Experten auBerhalb der
Einrichtung (Logopaden, Frahférderung, Sozial-
dienst, Arzte, Therapeuten, Familienberatung etc.)
ist im Interesse der Kinder und ihrer Familien.
FérdermaBnahmen, Therapien oder das Heranzie-
hen von externen Expertinnen und Experten sollen
so weit wie moglich in den Einrichtungsalltag
integriert werden. Niedrigschwellige Bildungs- und
Beratungsangebote sollten in Kooperation mit der
Tageseinrichtung Familien zuganglich gemacht
werden. Insbesondere die Zusammenarbeit mit den
Familienbildungsstatten ist erfahrungsgemag ein
groBer Gewinn fur die Familien. Kindertagesstat-
ten haben auch eine Familien unterstitzende
Funktion. Sie konnen Eltern helfen, sich aus sozialer
Isolierung zu l6sen und Familienfreundschaften
und -kontakte zu kntpfen. Je starker die Kinder-
tagesstatte eine Anlaufstelle fur Familien mit
kleinen Kindern ist, desto eher kénnen sich private
Eigeninitiativen entwickeln (von der Baby-Gruppe
bis beispielsweise zum gemeinsamen Lauftreff).
Kindertagesstatten kénnen dazu beitragen, dass
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Nachbarschaftshilfe und ein soziales Miteinander
entstehen. Die Kooperation mit den Familien tragt
auch dazu bei, dass die padagogische Arbeit der
Kindertagesstatten in der breiten Offentlichkeit
die Akzeptanz findet, die der Bedeutung ihrer
Aufgaben gerecht wird.
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Uber aktive Elternschaften und -beirate entwickelt

sich burgerschaftliches Engagement fur die Inte-
ressen von Kindern und Familien. Eltern sind Koope-
rationspartner der padagogischen Fachkrafte

und werden im gemeinsamen Bemihen um gute
strukturelle Rahmenbedingungen im Gemeinwesen
tatig. Sie setzen sich im Rahmen der dafur vorgese-
henen politischen Gestaltungsspielrdume als
Lobbyisten fur eine gute Betreuung, Bildung und
Erziehung von Kindern ein. Uber die Arbeit in
Elternbeiraten, die Zusammenarbeit mit den Tragern,
mit Amtern, Schulen und anderen Institutionen
und Vereinen und Uber die Thematisierung der
Interessen von Kindern und Eltern in den politi-
schen Parteien findet demokratische Mitwirkung
vor Ort statt.



C. Zusammenarbeit von Tages-
einrichtung und Grundschule

1. Voraussetzungen und Ziele der
Zusammenarbeit

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschu-
le stellt fur das Kind, éahnlich wie der Eintritt in den
Kindergarten, einen Meilenstein in seiner Entwick-
lung dar. Die Einschulung ist in der Regel auch fur
seine Eltern ein wichtiger Schritt im Leben ihres
Kindes. Dieser Ubergang muss sorgfaltig gestaltet
werden, soll er fur die Madchen und Jungen der
Beginn einer weiteren positiven Entwicklungsphase
sein.

Die Grundschule steht nach dem Niedersachsischen
Schulgesetz und im Rahmen ihrer padagogischen
Verantwortung in der Pflicht, eng mit dem Kinder-
garten zu kooperieren. In dem Grundsatzerlass des
Kultusministeriums »Die Arbeit in der Grundschu-
le« vom 01.09.2018 ist dies im Einzelnen ausge-
fuhrt. Ebenso besteht nach dem KiTaG fur die
Tageseinrichtungen der Auftrag zur Zusammenar-
beit mit der Grundschule (§ 3 Absatz 6 KiTaG).

Die Kooperation muss von allen Beteiligten ernst
genommen und bejaht werden und als konkurrenz-
freier Prozess auf gleicher Augenhéhe auf Dauer
gestaltet, kontinuierlich reflektiert und weiter
entwickelt werden. Sie schlieBt insbesondere die
gemeinsame Gestaltung des Ubergangs ein.

Kindergarten und Grundschule haben gemeinsame
padagogische Grundlagen. Im Mittelpunkt steht
die Forderung der Persodnlichkeit des Kindes als
Akteur seiner Entwicklung im Rahmen tragféhiger
sozialer Beziehungen. Eine gute Kooperation
zwischen Kindergarten und Grundschule erleich-
tert den konkreten Ubergang und schlagt eine
Bricke zwischen den unterschiedlichen Lernkultu-
ren: Durch die Bildungsarbeit im Kindergarten
entwickelt sich die Schulbereitschaft bzw. Schulfa-
higkeit der Kinder. Die Schule legt Wert darauf, das
Wissen der Erzieherinnen und Erzieher Gber die
Kinder in Erfahrung zu bringen und vorschulische
Lernprozesse der Kinder unter Bertcksichtigung
des schulischen Bildungsauftrags weiterzufuhren.

Die Vorbereitung auf den Ubergang und die Férde-
rung des Kindes im Hinblick auf den Schuleintritt
wird in der Kindergartengruppe gezielt verfolgt.
Aufgabe des Kindergartens ist es, konkrete Struktu-
ren und Ablaufe zu schaffen, die im letzten
Kindergartenjahr zum Tragen kommen und den
Ubergang vorbereiten und gestalten. Das kann
zum Beispiel bedeuten, dass die Kindertagesstatte
die (Tages-)Ablaufe so plant, dass alle Kinder,

die gemeinsam eingeschult werden, immer wieder
zu gemeinsamen Projekten zusammen kommen
kénnen. Die Vorfreude der Kinder auf den nachsten
Lebensabschnitt, die Einschulung, ist eine gute
Voraussetzung fur erfolgreiches Lernen in dieser
Phase.
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Beide Institutionen mussen daher miteinander in
Kontakt treten. Sie entwickeln gemeinsam ein
Verstandnis der Kompetenzen, die das Kind wah-
rend seiner Kindergartenjahre erwerben konnte
und treten in ein Gesprach Uber darauf aufbauende
Entwicklungs- und Lernprozesse in der Grundschule
ein. Grundlage fur das Bildungsverstandnis im
vorschulischen Bereich ist vor allem der Orientie-
rungsplan fur Bildung und Erziehung.

Beide Institutionen vereinbaren gemeinsame Struktu-
ren und Verfahren, die es dem Kind erméglichen,
den Eintritt in die Schule angstfrei und freudig zu
erleben, sich in der neuen Umgebung schnell zu
orientieren und seine Leistungsfahigkeit weiter zu
entfalten.

Eine erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen Kinder-
garten und Grundschule setzt gegenseitige Ak-
zeptanz und Anerkennung der jeweils anderen
Ausbildung und der damit erworbenen Kompeten-
zen voraus. Basis fur das gegenseitige Verstehen ist
die Abklarung der jeweiligen Erwartungen an die
Kooperation, die Abstimmung Uber padagogische
Grundlagen, Erziehungsstile und die Ziele der
beiden Institutionen. Es mussen Vereinbarungen
getroffen werden, wie die Beteiligten durch das
Kennenlernen der jeweils anderen Arbeitsweise
und des jeweils anderen Auftrags und durch
konkrete Formen der Zusammenarbeit den Uber-
gang der Kinder vom Kindergarten in die Grund-
schule erleichtern kénnen.
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2. Konkrete MaBnahmen zur
Erleichterung des Ubergangs

Die Kooperation zwischen den beiden Institutionen

kann durch folgende Formen ausgestaltet werden:

— Es findet ein regelméaBiger Austausch zwischen
den Fachkraften des Kindergartens und den
Lehrkraften der Grundschule Uber die padago-
gischen Konzepte der jeweils anderen Einrich-
tung und Uber bestehende Schwierigkeiten
genereller Art bei der Einschulung statt.

— Lehrkrafte und sozialpadagogische Fachkrafte
besuchen gemeinsam Fortbildungsveranstaltun-
gen zu Bildungsinhalten, bei denen die Zusam-
menarbeit zwingend ist. Sprachférderung
allgemein und die Férderung des Deutschen als
Zweitsprache sind heute und durften noch
langere Zeit eines dieser wichtigen Fortbildungs-
themen sein. Aber auch andere Bildungsberei-
che wie z. B. mathematisches Grundverstandnis
bzw. Mathematik oder Natur und Lebenswelt
bzw. Sachkunde bieten sich flir gemeinsame
Fortbildungen an.



— Hospitationen von Lehrkraften im Kindergarten
bzw. von Fachkraften des Kindergartens in der
Schule erleichtern das Kennenlernen. Die Lehr-

kraft erzahlt den Kindern vor Schuleintritt Uber
die Schule; Erzieherinnen und Erzieher besu-
chen die Kinder nach Schuleintritt. Die Besuche
werden von Lehrkraften, Erzieherinnen und
Erziehern gemeinsam ausgewertet. Diese
wechselseitigen Besuche werden wo moglich
durch wechselseitige Teilnahme an Gremien
und Veranstaltungen ergénzt.

— Notwendig ist die Ubereinkunft zwischen Kinder-
tagesstatte und Grundschule, dass Eltern
selbstverstandlich einbezogen werden mussen.
Gegenseitige Wertschatzung sowie grundlegen-
de gemeinsame Positionen und Leitvorstellun-
gen, die im Kontakt mit den Eltern realisiert
werden, sind fur die Elternarbeit unerlasslich.

— Erleichtert wird das Zusammenwirken von Kinder-
tagesstatte und Grundschule, wenn Kooperati-
onsbeauftragte aus Kindertagesstatte und
Grundschule benannt werden, die als direkt
Zustandige einerseits die Thematik fachlich
erortern und anderseits eine gelingende
Umsetzung sicher stellen kédnnen. Es hat sich
auch bewahrt, eine schriftliche Kooperations-
vereinbarung zu treffen, die fur beide Seiten
Verbindlichkeit herstellt und als Basis fur die
weitere konstruktive Zusammenarbeit dient.

Fir die konkrete Ausgestaltung der Zusammenar-
beit zwischen Kindergarten und Grundschule im
Sinn der o. g. Voraussetzungen und Zielsetzungen
bietet es sich an, einen Zeitablauf abzustimmen
und eine Struktur gemeinsam zu erarbeiten, die
alle Einzelvorhaben einschlieBlich der Inhalte und
Methoden beispielhaft darstellt. Solch ein Koope-
rationskalender ist — orientiert an den unterschied-
lichen Sachlagen vor Ort — jeweils von den Beteilig-
ten konkret zu besprechen und zu veréandern
(Beispiel als Anregung im Anhang). Dabei werden
z. B. die GroBe der Kindertagesstatte bzw. die

der Grundschule und die Anzahl der Einrichtungen,
mit denen jeweils kooperiert werden muss, mit
darUber entscheiden, wie intensiv die Zusammenar-
beit im Rahmen der verfugbaren Arbeitszeit
stattfinden kann.

47



IV. Qualitats-
entwicklung und
-sicherung

1. Zielsetzung - Pluralitat der Methoden

Das niedersachsische Gesetz Uber Tageseinrich-
tungen fur Kinder verpflichtet jede Einrichtung, eine
padagogisches Konzeption vorzulegen und regel-
maBig fortzuschreiben. In der Einrichtungskonzep-
tion werden unter Berlcksichtigung der gesetz-
lichen Vorgaben, der sozialrdumlichen Rahmenbe-
dingungen und des Leitbildes des Tragers die in
den §§ 2 und 3 des niedersachsichen KiTaG formu-
lierten Ziele der padagogischen Arbeit konkreti-
siert. Die Aussagen des hier vorgelegten Orientie-
rungsplans zur Bildung und Erziehung im Elemen-
tarbereich flieBen in die Fortschreibung der pada-
gogischen Konzeption ein.

Professionelle Erziehungs- und Bildungsarbeit in
Tageseinrichtungen umfasst die regelmaBige
Uberprufung der eigenen Arbeit (Qualitatsfest-
stellung und Evaluation), die prozesshafte Weiter-
entwicklung (Qualitatsentwicklung) und ihre
Umsetzung in die Praxis (Qualitatssicherung). Tages-
einrichtungen fur Kinder sind vorschulische Bil-
dungseinrichtungen und mussen sich der Aufgabe
stellen, fur eine Implementierung (Umsetzung) der
in diesem Orientierungsplan formulierten Bildungs-
ziele in die padagogische Praxis zu sorgen. Trager
und Tageseinrichtungen sind aufgefordert die eige-
ne Qualitatsentwicklung und -sicherung zu einem
selbstverstandlichen Bestandteil ihrer padagogi-
schen Arbeit zu machen. Einrichtungsbezogen
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werden Qualitatskriterien entwickelt, die den Pro-

zess der Bildungsarbeit in der Einrichtung transpa-
rent machen und die Konzeption durch Aussagen
Uber die Begleitung, Férderung und Herausfor-
derung fruhkindlicher Bildungsprozesse erweitern.

Far das Qualitdtsmanagement in Tageseinrichtun-

gen gibt es inzwischen unterschiedliche Qualitats-
systeme. Einige Trager haben bereits tragerspezifi-
sche Handreichungen zum Qualitdtsmanagement

und Gute-Kriterien entwickelt.

Die Erfassung der Qualitat padagogischer Arbeit in
Tageseinrichtungen fur Kinder wird auch bundes-
weit in verschiedenen Modellversuchen, Forschungs-
ansatzen und durch das vom Bundesministerium
fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 1999
gestartete Programm »Nationale Qualitatsinitiative
im System der Tageseinrichtungen fur Kinder«
entwickelt und erprobt. Jeder Trager bzw. jede
Einrichtung entscheidet sich fur ein bestehendes
Qualitatsentwicklungs- und -sicherungsverfahren
bzw. fur ein selbst entwickeltes Verfahren. Dies
sollte auf der Basis der padagogischen Konzeption,
eines im Team hergestellten Konsenses tUber die
gemeinsamen Arbeitsschritte und unter Abwagung
der zur Verfiigung stehenden Ressourcen geschehen.



Qualitatsentwicklung in der Einrichtung bedeutet,
dass die Ziele der padagogischen Arbeit bestimmt
werden und dass das Handeln, die Strukturen

und alle Prozesse im Alltag der Einrichtung einer
Reflexion im Sinne der gemeinsamen Qualitatsziele
unterworfen werden. Die Qualitatssicherung

dient der Herstellung von Transparenz der padago-
gischen Arbeit nach Innen und AuBen und ermég-
licht es festzustellen, wieweit die Ziele erreicht
wurden. Die Fachkrafte Gberpriufen die von ihnen
entwickelten Qualitatsziele, indem sie die zuvor
festgelegten Merkmale erfassen, werten und

im Rahmen der padagogischen Arbeit weiterent-
wickeln.

Die Qualitatsentwicklung der eigentlichen padago-
gischen Arbeit wird als Aufgabe der Fachkrafte
verstanden. DarUber hinaus kénnen auch Trager
mit geeigneten Verfahren die Qualitat ihrer Aufga-
benwahrnehmung erfassen und weiter entwickeln.
Die Instrumente des Qualitdtsmanagements sind
die Entwicklung von BewertungsmaBstaben, die
Selbst- und Fremdevaluation, z. B. durch Fachbera-
tung und Fortbildung oder durch externe Fachleu-
te, und die Dokumentation.

2. Beobachtung und Dokumentation
als Instrumente der Qualitatssicherung

Gezielte Beobachtungen sind ein fester Bestandteil
der padagogischen Arbeit in allen Tageseinrichtun-
gen. Die regelmaBige Beobachtung und ihre Auf-
zeichnung sind Instrumente der Bildungsbeglei-
tung, die ausnahmslos jedem Kind gilt (vgl. hierzu
auch Kapitel Ill). Entsprechend dem Bildungsver-
standnis dieses Plans ist es das Ziel von Beobach-
tungen, eine qualitativ gute pddagogische Arbeit
in der Tageseinrichtung leisten zu kénnen.

Die Interessen des Kindes, sein Entwicklungsstand
und seine besonderen Fahigkeiten sowie seine
Situation in der Kindergruppe sollen systematisch
aufgespurt werden. Die Dokumentation des Beob-
achteten bildet eine Grundlage fur die Reflexion

im Team, fur Gesprache mit den Eltern und - in
ausgewahlten Fallen — auch fur die gemeinsame
Reflexion mit dem Kind (z. B. eine Video-Aufnahme
gemeinsam ansehen).

Damit kein Kind aus dem Blickfeld der Erwachse-
nen gerat, ist es sinnvoll, feste Beobachtungszeiten
in den Alltag der Einrichtung zu integrieren. Alle
Beobachtungen werden zeitnah dokumentiert und
im Team im gemeinsamen Gesprach reflektiert.
Flr die Interpretation des Beobachteten ist es sehr
hilfreich, wenn mindestens zwei Kolleginnen/
Kollegen beobachtet haben und ihre unterschied-
lichen Wahrnehmungen in die padagogische
Diskussion einbringen.
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Die Fachkrafte mussen sich im Rahmen ihrer Kon-
zeption Uber die Ziele und den Einsatz von Beob-
achtungsverfahren und -methoden verstandigen.
Teilnehmende freie Beobachtungen (z. B. festgehal-
ten in laufenden Notizen oder Tageblchern) und
geplante strukturierte Beobachtungen kénnen sich
erganzen. Wichtig ist die Verstandigung tber die
Fragestellung (Was méchte ich erfahren?) und die
moglichst genaue Unterscheidung zwischen dem,
was tatsachlich beobachtet werden konnte sowie
den Schlussfolgerungen und Bewertungen, welche
die Erzieherinnen/Erzieher daraus ziehen. Auf-
zeichnungen Uber das Verhalten von Kindern und
Uber den sozialen Kontext bedlrfen immer einer
einfuhlsamen Interpretation und kénnen im
Verlauf von Ereignissen auch wieder neu inter-
pretiert werden.

Beobachtungen und ihre Dokumentation dienen
nicht allein der Bildungsbegleitung einzelner
Kinder. lIhr Ziel kann auch sein, Gruppenprozesse
bewusster wahrzunehmen oder sich zu einem
ausgewahlten Thema gezielt die bisherige padago-
gische Praxis zu vergegenwartigen. Beobachtung
und Dokumentation sind in diesem Sinne auch
Instrumente der Qualitatsfeststellung (Evaluation)
und Qualitatsentwicklung der padagogischen
Arbeit.
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Zurzeit gibt es in der padagogischen Diskussion

verschiedene Ansatze, Dokumentationen in die
praktische padagogische Arbeit zu integrieren.

— Eine Mdoglichkeit der Dokumentation ist die
Herstellung von Bildungsbtchern oder Portfo-
lios fur jedes Kind. Hier handelt es sich vor
allem um eine Sammlung von Produkten kind-
licher Aktivitdten oder von Bildern, Fotos,
Geschichten, Video- Aufnahmen etc., die flr das
Kind wichtig sind, gegebenenfalls auch »Zerti-
fikate« (Rollerfihrerschein) oder Geschichten,
die die Erzieherin/der Erzieher fur das Kind
(auf-)geschrieben hat. Das Bildungsbuch gehort
dem Kind. Es bestimmt Gber seinen Inhalt mit
und Uber seine Verwendung (z. B. wer darin
lesen darf oder was darin aufgenommen wird).
Es erhalt das Bildungsbuch als sein Eigentum,
wenn es die Kindertagesstatte verlasst. Dieses
unterstitzt Identifikationsprozesse, es vermit-
telt Wertschatzung, fordert das Selbstbewusst-
sein und die Fahigkeit des Kindes zu Selbst-
Reflexion.

— Die Aufzeichnung von Bildungs- und Lern-
geschichten dient dazu, die Entwicklung eines
Kindes kontinuierlich zu dokumentieren. In
regelmaBigen Abstanden werden die Kinder im
Alltag beobachtet. Dabei werden der Kontext
der jeweiligen Situation und das, was sich an
Kommunikation in dieser Situation abspielt, mit
aufgezeichnet. Ziel ist die individuelle Bildungs-
begleitung der Kinder in einem ihnen angemes-
senen Entwicklungstempo. Bis zum Schuleintritt
werden die Lernpotenziale und die Entwicklung
des Kindes systematisch als Entwicklungsverlauf



dokumentiert und fur die padagogischen

Fachkrafte nachvollziehbar festgehalten. Die
Eltern sind ebenfalls in die Entwicklung der Bil-
dungs- und Lerngeschichten einbezogen. Die
Weitergabe an Dritte kann nur mit Einverstand-
nis der Eltern erfolgen.

Eine andere Méglichkeit ist die Sammlung von
Aufzeichnungen von freien oder strukturiert
durchgefihrten Beobachtungen sowie z. B. von
Meinungsbildern und Riickmeldungen (z. B.
durch Eltern, durch Kinder, durch andere Institu-
tionen), die von den Fachkraften aus unter-
schiedlichen Anlassen festgehalten werden.
Beobachtungsanlasse ergeben sich aus dem ge-
samten Spektrum der Férderung — von den
sozialemotionalen und kognitiven Kompeten-
zen bis zur Gesundheitsférderung bei einzelnen
Kindern und in der Kindergruppe. Diese Doku-
mentationen flieBen in die Evaluation der
padagogischen Arbeit im Team ein und werden
nicht weitergegeben. Sie kdnnen aber z. B. von
den Fachkraften als Hintergrundmaterial fur
Elterngesprache genutzt werden.
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— Der gezielte Einsatz bestimmter standardisierter
Beobachtungsverfahren kann insbesondere
dann sinnvoll sein, wenn in maBgeblichen Ent-
wicklungsbereichen (Kérper- und Handmotorik,
Sprachentwicklung, H6r- und Sehvermégen,
Hochbegabung usw.) eine deutliche Abweichung
von der groBBen Mehrheit aller gleichaltrigen
Kinder erkennbar ist. Aufgrund ihrer Berufser-
fahrung im Umgang mit gleichaltrigen Kindern
erkennen Erzieherinnen und Erzieher in der
Regel friihzeitig auffallende Entwicklungen von
Kindern und sollten ihre Beobachtungen zum
Anlass nehmen, das Gesprach hierzu mit Eltern
und Kolleginnen und Kollegen zu suchen und
gegebenenfalls Expertenwissen hinzuzuziehen.

Fur die genannten Aufzeichnungen und Doku-
mentationen gilt der Datenschutz (vgl. dazu auch
Kap. llI, 1).

Es besteht heute in dem gesamten System Tagesein-
richtungen fur Kinder eine hohe Bereitschaft, die
eigene Fachlichkeit professionell weiter zu entwi-
ckeln. Qualitatsmanagement ist ein kommunika-
tiver Prozess und setzt die Zusammenarbeit aller an
der Arbeit von Tageseinrichtungen fur Kinder
beteiligten Personen voraus. Die Trager stehen in
der Verantwortung, eine professionelle Bildungs-
und Erziehungsarbeit in der Tageseinrichtung zu
gewahrleisten.
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Anhang

1. Zu Kapitel lll A: 4. Die Einrichtung
einer anregenden Lernumgebung

Anregungen der Praxis fur eine gute raumliche und
materielle Ausstattung in den Kindertagestatten
werden im Folgenden vorgestellt.

Generell gilt, Rume nicht zu Gberladen mit einer
zu groBen Anzahl an Kinderprodukten (lieber
Eigentumskasten und -mappen anlegen), durch zu
viel Spielzeug oder beispielsweise durch eine
kindertimelnde Ausschmuckung. Das Auge soll in
allen Raumen Ruhepunkte finden und das Thema,
mit dem sich Kinder beschaftigen, auch zum Vor-
schein kommen lassen. Weniger ist oftmals mehr:
Qualitativ hochwertige und wertgeschatzte
Materialien, méglichst wenig vorgefertigte Mate-
rialien, echte Alltagsgegenstande (wie scharfe
Messer, Sdgen etc.) oder z. B. ein Gemalde eines
Kunstlers/einer Kiinstlerin sind einem Uberangebot
von gangigem Spielzeug fur Kinder oder z. B. Sesam-
straBen-Plakaten vorzuziehen.

Mit den nun folgenden Vorschlagen wird eine
Zuordnung zu den einzelnen Lernbereichen
hergestellt, auch wenn sie sich mehreren Zielen
zuordnen lassen (eine Bihne eignet sich zum
Vortragen, zum Rollenspiel, zum Tanzen usw.). Vgl.
hierzu auch Kapitel Ill. Es geht bei dieser Aufzah-
lung ausdrtcklich um Ideen und Anregungen. Es
besteht kein Anspruch auf Vollstandigkeit.

52

Lernbereich 1:
Emotionale Entwicklung und soziales Lernen

Flr das Spiel einzelner Kinder untereinander:
Einbau von verschiedenen Ebenen, Podesten/
Buhne, abgeteilte und nicht einsehbare Ecken und
Nischen und im AuBenbereich, Spielhduser, Bauwa-
gen, Weidentipis, Sitzgruppen, Terrassen, Innenho-
fe oder Hutten und Ahnliches.

Fir Rollenspiele:

Eine Vielfalt von zweckfreien Materialien wie
Tucher, Stoffe, Kisten, Kissen, Holzer etc., Puppen,
Verkleidungsmaterial und Alltagsmaterialien fur
die Rollenspielthemen Familie, Einkaufen, Schule
usw., Spiegel. Fur die individuelle Identitatsent-
wicklung: ein eigenes Foto (eventuell mit der
eigenen Familie), Eigentumskiste oder -fach (Foto
oder eigener Name, kein Tiername!), Ausstellungs-
vitrine oder Ausstellungswand fur ausgesuchte
Kinderkunstwerke.

Demokratie Lernen:
eine Wandtafel/Pinnwand fur die Darstellung der
Kinderbeschlusse.

Lernbereich 2:
Entwicklung kognitiver Fahigkeiten und der Freude
am Lernen

Ausstattung einer Experimentierwerkstatt. Wecker,
Radios, Taschenlampen, Kerzen, Wasserspiele,
Magnetfelder, Lupendosen, VergréBerungsglaser,
Fotoapparate, Videokamera, Computer und
interaktiv zu nutzende Programme fur Kinder vor
der Einschulung. Memory und andere Gedachtnis-
spiele, Knobel-Aufgaben, »Tuftler«-Kiste.



Lernbereich 3:
Korper — Bewegung — Gesundheit

Orte fur Sport, Tanz, Theater, Toben, spontane
Bewegungsspiele (innen und auBBen):
Bewegungsaufforderung zum Laufen, Rutschen,
Schaukeln, Klettern, Fahren, Sportspiele, Kriechen,
Raufen, Hupfen, Balancieren etc. Breite Flachen
ohne Moblierung, verschiedene Ebenen, schiefe
Ebenen, groBe und kleine Schragen, Treppen und
Leitern, Bewegungsmaterialien (Bewegungsbau-
stelle, variable und transportable Gegenstande),
Seile, Balle, Pedalos, Fahrzeuge, Rollbretter,
Trampolin, Hangematte, Schaukel. Im AuBenbe-
reich: Kletter- und Versteckméglichkeiten, Hugel
und Tunnel sowie unterschiedlich gestaltete
Untergriinde. Hochsitze und Tirme zum Erklim-
men, begehbare Décher, Briicken zum Uberqueren.
Differenzierte Einfriedungen, Hecken- und Wei-
denzaune, eingebaute Glaskugeln und Spiegel,
Naturwebrahmen. Holzer, Reifen, Bretter, Regen-
rinnen, Rohre, Natur- und Mauersteine etc.

Orte fur Ruhe und Konzentration, Entspannung
und Erleben von Dunkelheit:
»Traumstundenzimmer«/Raum fir Meditation/
Koépererfahrung, Kuschelecken und Snoozelen,
Schlafen und Ruckzug. Matten, Kissen, Decken,
gedampftes Licht, Kassettenrekorder fir Musik,
Therapiegerate etc.

Lernbereich 4:
Sprache und Sprechen

Eigenstandig zu nutzende Kinderbibliothek,
Gesellschaftsspiele, eine Dokumentensammlung
oder Nachschlagkiste, eine Schreibecke mit unter-
schiedlich nutzbaren Medien (Papiere, Schreibgera-
te, Schreibmaschine, Computer), bildliche Darstel-
lungen von schriftlichen Symbolen, Namenschilder,
zwei- oder mehrsprachige Infos, Erstellen eines
Kindergruppen-Tagebuchs, erzdhlauffordernde
BuUhne, Fingerpuppen oder »Storyboard« (Papp-
bihne mit einem Erzahlanfang).

Lernbereich 5:
Lebenspraktische Kompetenzen

Selbststindige eigene Versorgung:

Zugang zu eigener Ersatzwasche und eigenen
Schuhen, eigene Zahnpflegeausstattung, Méglich-
keit zum selbststandigen Frihsttck.

Alltagliches héusliches Tun:

Moglichst viele im hauslichen Alltag Ubliche Gerate
und Haushaltsgegenstande wie z. B. Handfeger,
Wischeimer etc. (nicht als Spielzeug), die auch in
der Kita benutzt werden. Alle notwendigen Materi-
alien zum Kochen, Backen und gemeinsamen Essen.
Der KorpergroBe von Kindern angepasste Kichen-
ausstattung, bzw. stabile Hocker/Schemel zum
Draufstellen. Ausstattung zum Einkaufen.

Handwerkliches Kénnen und Experimentieren:
Werkzeuge wie Messer, Sdgen, Nagel, Hammer
etc., eine Werkbank, Gartengerate, Nahzeug,
Material fur kleine Reparaturen.

Umgang mit technischen Geréten:

Fotoapparat und/oder Videokamera, Projektor und
Leinwand, Computer, Telefon, technische Haus-
haltsgerate.

Lernbereich 6:
Mathematisches Grundverstandnis

Materialien wie Geldstlcke, Holzwrfel, Perlen,
Bausteine. Hilfsmittel wie Zahlenbretter, MaBban-
der, Messbecher, Waagen, Thermometer, Uhren,
Tabellen, Kalender und Ahnliches.
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Lernbereich 7:
Asthetische Bildung

Musik und Tanz:

Einfache Musikinstrumente wie Rasseln, Kazus,
Trommeln etc., einige wenige wertvolle Instrumen-
te. Liederbucher, Platten, Tonkassetten, DVDs.
Material zum selber Bauen einzelner Instrumente
(»Regenmacher«). Materialien zum Dampfen,
Verstarken von Ténen. Tanzmusik, klassische Musik,
Musik anderer Kulturen. Rhythmus-, Singspiele

und Reime.

Bildnerisches Gestalten:

Naturmaterialien aller Art (Muscheln, Steine,
Korken, Holz etc.), Wasser, Sand, Knete, Ton.
Wachs. Papier und Farben aller Art (Wasser-, Ol-,
Pigmentfarbe), Farben mit hoher Leuchtkraft,
Staffelei, Werkbanke. »Schatze« wie Perlen, farbige
Scherben, Federn etc. Bucher Gber Kunstwerke,
Kunstler, berithmte Bauwerke. Bastelmaterialien,
Matschtische, Schaukasten und Prasentationsfla-
chen.
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Lernbereich 8:

Natur und Lebenswelt

Naturerfahrungen:

Umgang mit den vier Grundelementen Erde,
Wasser, Luft und Feuer. Nutzgéarten, Blumenbeete,
Krauterspiralen, Kompostanlagen, Obstbaume,
Beerenstrducher, Sandlandschaften, Weidenanla-
gen und Naturwiesen, Wasseranlagen, Matschlo-
cher und Feuchtbiotope, Feuerstellen und Lehm-
ofen, Wetterstationen und Wind- und Duftspiele,
Umgang mit Tieren.

Erforschung der physikalischen/ materiellen Welt:
Ausstattung der Experimentierwerkstatt (siehe
auch Lernbereich 2 und 6), Licht- und Schattenspie-
le, Gerdte zum Messen und Wiegen, Erwarmen,
Kdhlen. Glaser, Ordner, Kasten, Ausstellungsraum
etc. zum Sammeln, Ausstellen, Beobachten,
Pflanzenpressen, Komposter, Oko-Tonne etc.

Umwelterkundung:

Netzplane (z. B. der U-Bahn), Stadtplane/Landkar-
ten. Sachbiicher und Material zu/von besuchten
Einrichtungen. Geschichtliches oder biographisches
Anschauungsmaterial aus der eigenen Stadt/ Region.

Lernbereich 9:
Ethische und religiose Fragen;
Grunderfahrungen menschlicher Existenz

Orte der Ruhe/Meditation. Bildbénde/ Blicher tGber
verschiedene Religionen. Mitgebrachte Symbole
kulturellen/religidsen Inhalts bzw. Uber Grunder-
fahrungen von Leben und Tod.



2. Zu Kapitel lll C.: Zusammenarbeit von Tageseinrichtung und Grundschule

Zeitpunkt

MaBnahmen

September
10 Monate vor Einschulung

Beginn der »Kennenlerntage« und der Absprachen

zwischen Kindergarten und Grundschule

— Auswertung von Beobachtungen; Erstellen
individueller Forderpléne, Elterngesprach,
Férderung

Oktober
9 Monatem vor Einschulung

Anmeldung im Rahmen einer offenen Atmosphare

Zeitpunkt: Nachmittag; Ort: Schule

— Schulkinder der Klassen 3 helfen den neuen
Mitschulerinnen und Mitschilern bei der
Erkundung der Schule (Ubernehmen Paten-
schaften) am Tag der Anmeldung; der Forder-
kreis bereitet Tee, ...

Dezember bis Juni

Gemeinsame Veranstaltungen Schule und Kita
(Basar, Theaterstlck, etc.) Kindergarten-Kinder
basteln fur die Kinder (Klassenrdume) der Partner-
klassen, ...

Besuch der Schulkinder im Kindergarten
— Kindergarten-Kinder zeigen ihre Arbeiten,
bewirten Grundschul-Kinder, ...

Projekt:

Wir helfen unseren neuen Mitschtlerlnnen (als Fort-

setzung der Kennenlerntage) in der Grundschule /

Teilnahme am Unterricht des ersten Schuljahres

— Schuler/innen erstellen fur Nichtleserinnen und
-leser verstandliche Hinweise zur Orientierung
in der Schule / zur Schulordnung (Piktogramme,
Farbmarkierungen im Gebaude zum Wieder-
finden der wichtigsten Personen und Rdume)

Nach der Einschulung

Schulkinder zeigen ihre Arbeiten, bewirten Kinder-
garten-Kinder, helfen ihnen im »Unterricht, ...

Kontaktaufnahme aller Schulkinder eines Ortsteiles
/ einer StraBe zu den Schulneulingen (gemeinsames
Erkunden von Schulweg und Wohngegend), ...

Schulkinder helfen den neuen Mitschulern bei der
Erkundung der Schule am Tag der Einschulung,
sind Ansprechpartner in den ersten Schulwochen
(Busbetreuung, Pausenspiele ...), ...
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I. Einfiihrung
1. Spracherwerb

Der Spracherwerb ist ein komplexer und sehr individu-
eller Prozess, der von biologischen und geistigen Vor-
aussetzungen sowie duBeren Lebensbedingungen
beeinflusst wird. Sprache ist der Ausdruck von Den-
ken, sozialem Miteinander, von Kultur. Spracherwerb
ist eng verknUpft mit der Entwicklung eines Kindes in
allen Bildungsbereichen. Kinder nutzen jede Bildungs-
und Lernsituation, um ihre Kommunikationsfahigkei-
ten und ihre Sprachkompetenzen zu entwickeln.
Motorische, kognitive, emotionale und soziale Lern-
und Entwicklungsprozesse bedingen sich wechselsei-
tig. Spracherwerbsprozesse mussen daher als Teil der
fruhkindlichen Gesamtentwicklung geférdert werden.

Die Kompetenz zum Spracherwerb ist jedem Kind
angeboren. Kinder kénnen schon frih sprachliche
Muster entdecken und mit Bedeutungen verbinden.
Kinder kénnen den auf sie treffenden Lautstrom in
lautlich zusammenhangende Einheiten unterteilen
und einen systematischen Zusammenhang zwischen
diesen Lauteinheiten und ihren Bedeutungen erken-
nen; das fuhrt im Verlauf der Entwicklung auch dazu,
dass Worter und Wendungen differenziert werden
kénnen. Kinder erfassen, wie diese Einheiten mitein-
ander kombiniert werden kénnen und produzieren
zusammenhangende AuBerungen. Damit einherge-
hend werden sprachliche Muster, in denen auch kultu-
relle Konventionen enthalten sind, in den unterschied-
lichsten kommunikativen Kontexten erworben und

erprobt.

Der Weg der Entwicklung verlauft zunachst Gber das
Verstehen sprachlicher AuBerungen Anderer. Darauf
aufbauend beginnen Kinder, Sprache auch selbst aktiv
anzuwenden. Wenn man den Spracherwerb eines Kin-
des beobachten und férdern moéchte, ist es wichtig,
neben der Produktion (aktives Sprechen) auch die
Rezeption (Sprachverstandnis) zu beobachten, denn
nur beide Elemente gemeinsam bilden eine voll ent-
wickelte ganzheitliche Sprachkompetenz.

In den ersten Lebensjahren erfolgt der Spracherwerb
intuitiv und Uberwiegend unbewusst. Kinder eignen
sich in dieser Zeit das strukturelle GrundgerUst ihrer
Umgebungssprache an. Dies gilt auch, wenn Kinder in
dieser Zeit eine Zweit- oder Drittsprache erwerben.
Die Aneignung der grammatischen Grundstruktur
erfolgt dann analog dem Erstsprachenerwerb ganz-
heitlich und ,beildufig". Dem frilhen Zweitsprachen-

lernen stehen damit jene angeborenen Erwerbsme-
chanismen zur Verfuigung, die auch den Erstsprachen-
erwerb ermdglichen. Kinder sind fahig, ihre eigenen
Lernsysteme je nach Anforderungen und Lernumfeld
immer wieder zu Uberarbeiten. Sie benoétigen dafur
keine explizite Belehrung oder Korrektur, sondern
gute Sprachvorbilder und vielfaltigen Sprachkontakt.

Wenn es bei mehrsprachigen Kindern Probleme im
Spracherwerb gibt, also der Spracherwerb verzégert
ist oder gestort verlauft, dann liegt das nicht daran,
dass das Kind mehr als eine Sprache erwirbt. Die
Ursachen sind vielmehr meist in den Lebensumstanden
zu suchen - insbesondere darin, dass ein Kind keine
intensiven sprachlichen Kontakte erfahrt oder in
sozial-emotional unglnstigen Bedingungen lebt. Nur
in einer geringen Zahl der Falle liegen physiologisch
bedingte Sprachentwicklungsstérungen oder Verzdge-
rungen vor.

Ob Auffalligkeiten im Sprechen eines Kindes in den
Bereich der ,normalen’ individuellen Differenzen
gehoren oder auf weitergehende Sprachentwicklungs-
storungen weisen, muss im Zweifel durch eine speziel-
le Diagnose ermittelt werden, die nicht vom padago-
gischen Personal der Tageseinrichtung, sondern von
dafur ausgebildeten Expertinnen oder Experten durch-
gefthrt wird. Da sich eine Sprachentwicklungsstérung
immer sowohl auf die Erst- als auch auf die Zweitspra-
che auswirkt, sollte die Diagnose moglichst beide
Sprachen betreffen. Kinder mit diagnostizierten Spra-
chentwicklungsstérungen benétigen eine gezielte
Therapie durch Logopaden beziehungsweise qualifi-
ziertes medizinisches Fachpersonal.

Schon sehr frih im Spracherwerbsprozess beginnen
Kinder, ihr bereits erworbenes sprachliches Wissen zu
organisieren. Mit zunehmender Sprachaneignung
erwerben Kinder auch metasprachliche Kompetenzen
— also ein Wissen Uber Sprache und ihr Funktionieren.
Je weiter der Spracherwerbsprozess voranschreitet,
desto mehr verlagern sich die bevorzugten Sprachan-
eignungsstrategien von den intuitiven auf solche, bei
denen Bewusstheit mit eingesetzt wird — also auf
kognitive Strategien.

Einen riesigen Schub der schrittweisen Bewusstma-
chung von Sprache erfahren Kinder in dem Augen-
blick, in dem sie beginnen, sich mit Schrift zu beschaf-
tigen. Mit dem Schriftspracherwerb wird es unerlas-
slich, dass Kinder verstehen: Sprache ist nicht nur
Kommunikationsmittel, sondern auch Gegenstand von
Betrachtung. Ein Beispiel dafur ist die Herausforde-



rung zu verstehen, dass Laute zwar Entsprechungen in
Schriftzeichen haben - dass aber diese Entsprechun-
gen auf (mthsam zu lernenden) Konventionen
beruhen und nicht auf einer direkten ,naturlichen"
Beziehung zwischen den Zeichen.

Sprachlernen ist also ein komplexer Prozess, der von
vielen individuellen und kontextuellen Faktoren
beeinflusst wird. Die unterschiedlichen Bedingungen,
unter denen Kinder den Prozess durchlaufen, fihren
zur Heterogenitat des Sprachstands in einer Gruppe
von Kindern gleichen Alters. Insbesondere das Auf-
wachsen und Leben mit mehr als einer Sprache gehért
zu den einflussreichen Bedingungen fur den Verlauf

und das Ergebnis des Spracherwerbsprozesses.

2. Spracherwerb bei mehrsprachig
aufwachsenden Kindern

Weltweit betrachtet ist Mehrsprachigkeit die haufige-
re ,Normalsituation" in Regionen und Staaten. In den
europaischen Staaten herrscht jedoch traditionell die
Vorstellung von Einsprachigkeit als ,Normalfall". Aber
auch hier ist jedoch in Folge von globaler Mobilitat,
Migration und grenzlberschreitenden Kommunikati-
onsmoglichkeiten die Mehrsprachigkeit mittlerweile
eine normale Auspragung menschlichen Sprachvermo-
gens. Im bundesweiten Durchschnitt hat seit Mitte der
2000er Jahre jedes dritte Kind unter sechs Jahren
einen Migrationshintergrund. In GroBstadten liegt der
Anteil betrachtlich dartber.

Im Uberwiegenden Teil der Familien mit einer Migrati-
onsgeschichte spielt — besonders in der Kommunikati-
on mit kleinen Kinder — die mitgebrachte Sprache der
Herkunft eine besondere Rolle; nicht selten haben
Familien mehrere Herkunftssprachen. In der familidren
Kommunikation sind die Herkunftssprachen auch
dann von groBer Bedeutung, wenn sie im Alltag nicht
mehr durchweg dominant sind. Die Sprachen der Her-
kunft dienen oft als Sprache der Geflihle oder der
Erziehung, z. B. bei dem Ausdruck von Zuneigung
oder auch der Regulierung nicht erwinschter Verhal-
tensweisen des Kindes.

Kinder kommen mit Auspragungen der Zwei- oder
Mehrsprachigkeit in die Kindertageseinrichtung.
Deutsch spielt dabei immer eine Rolle, denn die
Begegnung mit der deutschen Umgebungssprache ist
ja unvermeidlich. Die Intensitat des Kontakts mit dem
Deutschen ist aber, je nach Lebenslage der Familien,
sehr unterschiedlich.

Die Wertschatzung der sprachlichen Herkunft und
Geschichte eines Kindes, also auch seiner Erst- oder
Familiensprache(n), ist von enormer Bedeutung fur
den erfolgreichen Zweitspracherwerb. SchlieBlich ist
die Sprachpraxis der Familie wesentliches Element
seiner individuellen Lebenserfahrung, seiner ersten
pragenden Sprachaneignung, seiner Personlichkeit.
Spracherfahrungen schlieBen kulturelle Erfahrungen
ein, transportieren auch Normen und Werte, Situati-
onsdeutungen und Weltbilder. Diese Erfahrung
zuriickzuweisen oder geringzuschatzen bedeutet, dass
ein Kind in seiner Persdnlichkeit missachtet wird.

Die Anerkennung von kultureller und sprachlicher
Vielfalt als dem ,Normalfall" der Bildungs- und
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Erziehungssituation in der Kindertageseinrichtung von
heute ist eine Voraussetzung fur die Entwicklung
eines vertrauensvollen, ermutigenden Klimas, in dem
auch Deutsch als Zweitsprache gut erworben werden
kann. Wichtig ist es, die Eltern und Familien in diese
Vertrauensbildung einzubeziehen.

Eltern sind wichtige Partner der Sprachbildung und
Sprachférderung ihrer Kinder. Generell ist zu raten,
dass Eltern mit ihren Kindern in der Sprache sprechen,
in der sie sich flussig, kompetent und variationsreich
verstandigen kénnen. Es ist nicht zu erwarten, dass
Eltern, die Deutsch nicht gut beherrschen, geeignete
Sprachvorbilder fur ihre Kinder in dieser Sprache sind.

Es gibt deutliche Hinweise darauf, dass der Bildungs-
stand der Familie sowie ihre sozio-6konomische Lage
sich auf den Bildungserfolg eines Kindes auswirken.
Eine geringe Schriftorientierung des Elternhauses hat
- auch unabhéngig von der Familiensprache - bildungs-
biographische Nachteile fur das Kind. Eltern, die selbst
wenig Bildungserfahrung mitbringen, kénnen in
vertrauensvoller Zusammenarbeit mit der Kindertages-
einrichtung Wege gezeigt werden, wie sie zur erfolg-
reichen Sprachentwicklung ihrer Kinder beitragen
kénnen.

Die Erhaltung und weitere Entwicklung der
Familiensprache(n) korrespondiert mit dem Grad an
Unterstitzung und Bereicherung, die Kinder und ihre
Familien dafur erhalten. Eine gezielte Unterstitzung
und Forderung der Zweisprachigkeit wahrend der Vor-
schuljahre scheint nicht nur dem Erstspracherwerb
zutraglich zu sein, sondern auch dem erfolgreichen
Zweitspracherwerb zugute zu kommen.

In der Regel fuhrt der frihe Kontakt mit zwei Spra-
chen dazu, dass Kinder sich die grundlegenden syntak-
tischen Strukturen der beteiligten Sprachen auf die
gleiche Weise aneignen wie einsprachige Kinder. Diese
prinzipielle Ahnlichkeit des Spracherwerbs gilt unge-
fahr bis zum vierten Lebensjahr. Sie gilt also fur Kin-
der, die von Geburt an zweisprachig aufwachsen, aber
auch noch fur diejenigen, die im frahen Kindesalter
erstmals mit der Zweitsprache konfrontiert werden.
Man spricht in den ersten Lebensjahren eines Kindes
vom parallelen Spracherwerb, wahrend ein spater ein-
setzender Sprachkontakt zu einem sogenanntem suk-
zessiven Spracherwerb fuhrt, bei dem andere Aneig-
nungsstrategien wirksam sind.

Wie beim Erstspracherwerb geht auch beim Zweitspra-

chenerwerb das Sprachverstandnis (Rezeption) dem
aktiven Sprechen (Produktion) voraus. Die Verstehens-
fahigkeit ist in jedem Falle — im einsprachigen Leben
ebenso wie bei Mehrsprachigkeit — héher als die Még-
lichkeit zur Sprachproduktion. Der produktive Einstieg
in die neue Sprache findet Uber bedeutungstragende
Einheiten statt, die im Sprachkontakt besonders pra-
gnant vorkommen. Das kdnnen einzelne Woérter sein,
aber auch Wendungen wie GruBformeln, Anweisun-
gen, sprachliche Liebkosungen - also AuBerungen, die
sich aus Erwachsenensicht aus Inhalts- und Funktions-

wortern zusammensetzen.

Schritt fur Schritt entwickeln Kinder die Fahigkeit, sol-
che Einzelwendungen zu gréBeren Bedeutungseinhei-
ten zu verknupfen, also umfassendere sprachliche
AuBerungen zu produzieren. Die Spracherwerbsszena-
rien von Kindern sind dabei vielfaltig. Fur die Spra-
chentwicklung sind Umfang und Bedeutung des
Sprachkontakts wichtig, den Kinder zu den beteiligten
Sprachen erfahren. Fur einen groBen Teil von mehr-
sprachigen Kindern im Vorschulalter ist die Sprache
der Familie die gewichtigere und haufigere Kontakt-
sprache. Deutsch erfahren sie in nennenswertem
Umfang oft erst, wenn sie bereits die Grundztge ihrer
Familiensprache erworben haben (z. B. Englisch oder
Turkisch) und ihre Strukturen relativ gefestigt sind —
also nach dem dritten oder vierten Lebensjahr.

Die Qualitat der erreichbaren zweitsprachlichen Kom-
petenzen ist abhangig von Beginn, Dauer und Intensi-
tat des Sprachkontakts, also dem Zugang zu dieser
Sprache. Wahrend die Aneignung grammatischer
Grundstrukturen recht robust vonstatten geht, ist der
Wortschatz abhdngig vom konkreten sprachlichen Ein-
fluss, den ein Kind erlebt; deshalb unterliegt dieser



starken individuellen Schwankungen. Bei ausreichen-

dem und reichhaltigem Sprachangebot im Kindergar-
ten ist es dennoch sehr wahrscheinlich, dass ein Kind
die Grundlagen der deutschen Sprache innerhalb von
6 bis 18 Monaten erfolgreich erwirbt.

Mehrsprachig aufwachsende Kinder schreiten im Spra-
cherwerb nicht oder nur unbedeutend langsamer
voran als einsprachige. Viele bilden als Zwischenstadi-
en auf dem Weg zur deutschen Zielsprache individuel-
le Lernervarianten aus. Diese entwickeln sich nicht
zuletzt vor dem Hintergrund der Erfahrungen in der
Familiensprache, die das Sprachgefuhl und die Sprach-
wahrnehmung der Kinder beeinflusst. Aus diesen oft
sehr eigenwilligen Sprachproduktionen kénnen sich
fur Fachkrafte wichtige Hinweise zur Einschatzung der
Sprachdominanz und des Sprachstandes eines Kindes
ergeben.

In Abhéngigkeit von der konkreten Lebenslage der
Familie, ihren Sprachpraktiken, sozialen Beziehungen,
dem Medienkonsum und individuellen Merkmalen wie
Sprachmut oder Motivation erwerben mehrsprachig
aufwachsende Kinder einen Sprachbesitz, der sich aus
unterschiedlichen Formen und Kompositionen von
Familiensprache und deutscher Umgebungssprache
zusammensetzt. Zweisprachigkeit ist namlich nicht als
Summe zweier isolierter Sprachen zu verstehen, son-
dern als die individuelle Sprachkompetenz eines Men-
schen, in die Mittel hineingewoben sind, die verschie-
denen Sprachen zugerechnet werden. Diese Mittel
kénnen situationsspezifisch zum Ausdruck gebracht

werden.

Kinder verfolgen beim Erwerb von Sprachen stets das
Ziel einer kommunikativen und sprachlichen Hand-
lungsfahigkeit in ihren Lebenswelten. Wenn ihre Kon-
versationspartner Uber mehrsprachige Kompetenzen
verfugen und die Situation dafiir geeignet ist, schal-
ten Kinder problemlos und mitten im Gesprach zwi-
schen ihren verschiedenen Sprachen hin und her
(Code-Switching) oder mischen AuBerungen (Code-
Mixing).

Kinder setzen Code-Switching oder Code-Mixing dann
ein, wenn dies zu einer Situation oder einem
Gesprachspartner passt. Sie unterstreichen damit
Beziehungsaspekte wie Solidaritat oder Vertrautheit.
Sprachwechsel erfolgen in der Regel nicht, weil ein
Wort in der gerade verwendeten Sprache nicht
bekannt ist. Oftmals ist es gerade der Wunsch, sich
prazise auszudricken - etwa, wenn das Bedeutungs-
feld einer AuBerung eingegrenzt werden soll. Ein Bei-
spiel: die turkische Bezeichnung beyaz peynir kann
mit weiBer Kase Gbersetzt werden; die Ubersetzung
erfasst aber nicht die spezifische Herstellungsart und
Geschmacksrichtung, die sich mit der turkischen
Bezeichnung verbinden.

In mehrsprachigen Gemeinschaften ist das Mischen
der Sprachen fester Bestandteil der normalen Alltags-
kommunikation. Es darf also nicht vorschnell als Zei-
chen fur mangelnde Deutschkenntnisse oder als
Abneigung gegeniiber dem Deutschen interpretiert
werden. Vielmehr konstruiert dieser Sprachgebrauch
soziale Identitat und Gruppenzugehorigkeit. Kinder,
die haufig Sprachen mischen, sind deshalb in aller
Regel keine schlechten Sprachlerner. Vielmehr zeigen
sie Zeichen dafur, dass sie sich ihre mehrsprachigen
Kompetenzen in ihren Bemihungen um Kommunika-

tion und Teilhabe zu Nutze machen.

Grundsatzlich ist jeder Mensch fahig, mehrere Spra-
chen neben- oder nacheinander zu erlernen und zu
gebrauchen. Je friher Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache in Kontakt kommen, desto groBer ist die
Wahrscheinlichkeit, dass sie auf die angeborenen
Erwerbsmechanismen zurickgreifen kénnen, die auch
den Erstsprachenerwerb erfolgreich machen. Wenn
die Zweitsprache alltagsrelevant ist, werden kleine
Kinder diese auch erlernen.
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3. Sprachbildung und Sprachférderung
im Elementarbereich

Sprachbildung und Sprachférderung im Elementarbe-
reich setzt auf die angeborene Spracherwerbskompe-
tenz von Kindern. Kinder wollen mit Bezugspersonen
kommunizieren. Wenn sie gentigend Gelegenheit
erhalten, diese Spracherwerbskompetenz in ihrem
sozialen Umfeld zu entfalten, so eignen sie sich ihre
Sprache(n) intuitiv und nahezu ,beildufig" im Kontext
aller Lern- und Entwicklungsprozesse in der frihen
Kindheit an. Voraussetzung dafur ist jedoch ein reich-
haltiges, variationsreiches und zugleich auf ihren
jeweiligen Sprachstand eingehendes Kommunikations-

angebot.

Das Weltwissen von Kindern und ihre sprachlichen
Fahigkeiten entwickeln sich parallel zueinander. Sie
machen Erfahrungen, die sprachlich begleitet werden.
Sie 16sen mit ihrem Handeln sprachliche Reaktionen
aus. Das Weltwissen der Kinder und ihre sprachlichen
Fahigkeiten entwickeln sich parallel zueinander. Je
mehr Weltwissen Kinder besitzen, desto besser kon-
nen sie die Bedeutung sprachlicher AuBerungen erfas-
sen. Je mehr Kinder sprachlich verstehen und ausdrik-
ken kénnen, desto gréBer wird ihre Moglichkeit, sich

Weltwissen anzueignen.

Ein den Spracherwerb férderndes Kommunikationsan-
gebot ist daher ein integraler Bestandteil der profes-
sionellen Gestaltung aller Bildungs- und Lernprozesse
in der frihen Kindheit. Es sollte systematisch geplant
und durchgéngig in den padagogischen Alltag von
Kindertageseinrichtungen integriert werden. Dabei ist
zwischen Sprachférderung und Sprachbildung zu
unterscheiden:

Mit Sprachférderung sind die padagogischen Tatigkei-
ten der gezielten Anregung und Begleitung bei der
Entwicklung einer speziellen sprachlichen Fahigkeit
gemeint. Dies kann sich auf den individuellen Fall
beziehen - etwa, wenn bemerkt wird, dass ein einzel-
nes Kind Schwierigkeiten mit der Bildung bestimmter
Laute oder eines einzelnen grammatischen Phano-
mens hat. Es kann sich aber auch an Kindergruppen
richten, die eine besondere Unterstltzung dabei
benotigen, die nachste Hurde in der sprachlichen Ent-
wicklung zu nehmen. Férderung ist also auf spezifi-
sche sprachliche Phdnomene gerichtet und wird in der
Regel beendet werden, wenn die angestrebte Ent-
wicklung erreicht ist.

Sprachliche Bildung hingegen begleitet den Prozess

der Sprachaneignung kontinuierlich und in allen
Facetten, die im jeweiligen Entwicklungsstadium rele-
vant sind. Sie zielt darauf ab, dass Kinder Sprachanre-
gung und Begleitung erleben, die dem Ausbau ihrer
sprachlichen Fahigkeiten insgesamt zugute kommen,
also auch jenen sprachlichen Fahigkeiten, in denen ein
besonderer Férderbedarf im obigen Sinne nicht gege-
ben ist. Sprachliche Bildung richtet sich an alle Kinder;
sie fuhrt zu einer weitreichenden sprachlichen Kompe-
tenz, verstanden als die Fahigkeiten, sich in den unter-
schiedlichsten Situationen angemessen und nuancen-
reich ausdricken zu kénnen und vielfaltigen Verste-
hensanforderungen gerecht zu werden.

Sprachbildung ist damit die systematische Anregung
und Gestaltung von vielen und vielfaltigen Kommuni-
kations- und Sprechanlassen im padagogischen Alltag
der Kindertageseinrichtungen. Uber die kontinuierli-
che Reflexion des eigenen Sprachvorbildes sichern
Fachkrafte die Qualitat des sprachlichen Inputs. Ein
angemessener Einsatz von Sprache ist damit Teil der
professionellen Begleitung von frahkindlichen Lern-
und Entwicklungsprozessen.

Kommunikation und Dialog sind Ausgangspunkte fur
die Bildung und Erziehung in der frihen Kindheit.
Sprache ist dabei ein zentrales Medium fur padagogi-
sche Interaktion. Die systematische und auch auf die
UnterstUtzung des Spracherwerbs ausgerichtete Bil-
dungsarbeit ist fur padagogische Fachkrafte damit
keine zusatzliche oder besondere Aufgabe, sondern
grundsatzlich Teil aller Bildungs- und Erziehungsarbeit
im padagogischen Alltag der Kindertageseinrichtung.
Sie sollte im padagogischen Konzept jeder Kinderta-
geseinrichtung beschrieben werden.

Durchgangige Sprachbildung richtet sich also auf die
sprachbewusste und sprachanregende Gestaltung des
padagogischen Alltags in Kindertageseinrichtungen.
Beim Experimentieren im Sandkasten, bei Rollenspie-
len im Gruppenraum oder bei der Bewaltigung des
Alltags: Tag fur Tag ergeben sich unzahlige Moglich-
keiten fur Sprachbildung, die die Fachkrafte konse-
quent und kreativ nutzen kénnen.

Sprachférderung hingegen stellt eine intensivierte
und vertiefende Unterstitzung im Falle spezifischer
Bedarfe dar. Sprachforderung bietet zusatzliche
Lernangebote und unterstitzt die Sprachentwicklung
fur Kinder, die aufgrund ihrer Lebenslage zusatzliche
Angebote bendtigen. Die Férderung des Erwerbs
deutscher Sprachkenntnisse richtet sich nicht nur an
Kinder, die eine besondere Unterstitzung fur den



Erwerb des Deutschen als Zweitsprache bendtigen. Sie
betrifft auch Kinder mit Deutsch als Erstsprache, deren
sprachlicher Entwicklungsstand verzégert ist.

Eine primére Zielsetzung der Bildung und Erziehung
im Elementarbereich ist es, Kinder stark zu machen
und ihnen ein positives Selbstbild zu vermitteln. Dazu
gehoren ein wertschatzendes Erziehungsklima, sichere
und belastbare Beziehungen zwischen Kind und Fach-
kraften sowie Zuwendungsformen, die eine Lernbe-
geisterung entfachen. Dies gilt auch fur Sprachbildung
und Sprachférderung.

Das Gefuihl von Erfolg und Selbstwirksamkeit ist wich-
tig, damit Kinder ihre Bildungsthemen motiviert ver-
folgen und dabei Schritt fur Schritt ihre Kompetenzen
entfalten. Dies gilt auch und insbesondere fur die
Begleitung der sprachlichen Entwicklung eines Kindes.
Entscheidend ist ein feinfihliges und wertschatzendes
Kommunikationsverhalten von Bezugspersonen. Kin-
der mussen oft zu Wort kommen, denn auch der
Erwerb sprachlichen Wissens muss vom eigenen Han-
deln des Kindes ausgehen.

Bei Kindern, die in zwei oder mehr Sprachen leben,
sollte berucksichtigt werden, dass sie in ihrer ganzen
sprachlichen Persénlichkeit Ermutigung und Wert-
schatzung erfahren mussen, um erfolgreiche Sprach-
lerner/innen zu werden. Das bedeutet, dass auch den
Sprachen, in denen sie auBer dem Deutschen leben,
im Alltag der Kindertageseinrichtung mit Anerken-
nung und Achtung zu begegnen ist. Wo immer das
moglich ist — etwa in Kooperation mit den Eltern —
sollte Mehrsprachigkeit als Ressource fur die gemein-
same sprachliche Bildung aller Kinder beachtet und

genutzt werden.



HHH L
L

Il. Anforderungen an Sprachbildung und
Sprachférderung im Elementarbereich

1. Sprachbildungs- und Sprachforder-
kompetenz der Fachkrafte

Die Sprachbildungskompetenz der Fachkrafte ist eine
zentrale Voraussetzung fur Sprachbildung und Sprach-
forderung im Elementarbereich. Sie beruht auf

M einer positiven Haltung gegenuber der Auf-
gabe, Sprachbildung und Sprachférderung in
allen Lern- und Bildungssituationen des pad-
agogischen Alltags mitzudenken und zu verfol-
gen,

H einem Bewusstsein dafur, dass die eigene
Rolle als Kommunikationspartner und Sprach-
vorbild ein zentrales Element von Sprachbil-
dung und Sprachférderung ist und

M der Fahigkeit, im padagogischen Alltag
Sprechanlasse zu schaffen, in denen Kinder
nicht nur reaktiv, sondern auch aktiv ihre
sprachlichen Kompetenzen erproben und

erweitern konnen.

Ausgangspunkte flr Sprachbildung und Sprachférde-
rung sind damit Beziehung, Kommunikation, Sprach-
vorbild und eine systematische Einbettung von Sprech-
anlassen in den padagogischen Alltag der Kindertage-
seinrichtung. Der Dialog und die Gesprachsfiihrung
mit dem Kind oder einer Gruppe von Kindern ist
damit die zentrale methodisch-didaktische Herausfor-
derung fur Sprachbildung und Sprachférderung.

Beziehung hat eine hohe Bedeutung fur eine gute
Sprachentwicklung. Beziehungen sind fur Kinder
existentiell und eine unverzichtbare Bedingung fur
Lernbereitschaft und Lernvermégen.

Beziehungen, Vertrauen, Wertschatzung und gegen-
seitige Anerkennung sind Voraussetzung und Bestand-
teil von Kommunikation und Dialog. Sprachbildungs-
kompetenz ist daher immer auch die Kompetenz,
Beziehungen aufzubauen und vertrauensvoll zu

gestalten.

Sprachbildung und Sprachférderung bauen auf einer
offenen, interessierten und wertschatzenden Haltung
gegenuber dem Kind auf. Fachkrafte nehmen kindli-
che Bedarfe wie zum Beispiel Nahe oder Distanz wahr
und richten ihr Verhalten daran aus. Sie respektieren,
wenn Kinder auf Gesprachsangebote nicht eingehen
und zunachst nur zuhéren oder beobachten wollen.
Sie schaffen eine Atmosphare, in der sich Kinder sicher
und geborgen fuhlen und sich damit ohne Angst
auBern und einbringen kénnen. Das Bemlhen um
zugewandte Kommunikation starkt immer auch die

Beziehung.

Eine von guten Beziehungen getragene Interaktion
motiviert Kinder, die Kommunikationsabsichten der
Fachkraft zu entschlusseln, sich in die Gesprachssituati-
on einzubringen und sich verbal oder auch non-verbal
zu &uBern. Mit seinen AuBerungen bringt sich ein
Kind in Beziehungen ein und entdeckt Sprache als
Werkzeug fur Kommunikation und Interaktion. Fach-
kraft und Kind sind dabei gleichwertige Kommunikati-
onspartner.

Die Gesprachsanliegen der Kinder mussen trotz eines
geringeren sprachlichen Ausdrucksvermégens zu
ihrem Recht kommen. Die Wahrnehmung, das Zuho-
ren und die einfilhlsame Reaktion auf alle Ausdrucks-
moglichkeiten eines Kindes signalisieren ihm, dass
seine KommunikationsbemUhungen Wirkung erzielen

und ermutigen zu weiteren AuBerungen.

Schon lange bevor ein Kind zu sprechen beginnt, ist es
»~ganz Ohr". Insbesondere in den ersten Lebensjahren
gehen dabei das Sprachverstandnis und die Fahigkeit
zu non-verbaler Kommunikation eines Menschen weit
Uber seine Kompetenz hinaus, sich verbal auszudri-
cken. Gestik, Mimik und Verhalten sind daher wichtige
Aspekte von Kommunikation.

Fachkrafte mussen auf allen Kommunikationsebenen
eindeutige, verlassliche und authentische Botschaften
senden. Kinder verstehen die Haltungen und Gefuhle,
die mit AuBerungen von Bezugspersonen verbunden
sind. Verbale Zuwendung in Verbindung mit dem non-
verbalen Ausdruck von Ablehnung verwirrt Kinder
und lasst sie an Beziehungen zweifeln.

Kein Kind ist wie das andere. Fachkrafte kénnen sich
auf individuelle Unterschiede in der sprachlichen, kul-
turellen und sozialen Herkunft eines Kindes einstellen,
seine Perspektiven einnehmen und ihnen ihre Spra-
chentwicklung, vor allem den Zugang zur deutschen
Sprache erleichtern. Als Experten fur Beziehungsge-
staltung und Kommunikation kénnen sie sich in Kin-



der hineinversetzen, einen Sachverhalt aus mehreren
Perspektiven betrachten und gegebenenfalls auch
einen Perspektivwechsel vollziehen, um mit Kindern

im Gesprach zu bleiben.

Eine positive Haltung gegenlber dem Kind und seinen
Lebenswelten ist besonders wichtig, wenn Kinder mit
Migrationshintergrund die deutsche Sprache erst in
der Kindertageseinrichtung erlernen. Fur den erfolg-
reichen Spracherwerb eines Kindes sind die soziale
Integration, die Befriedigung kommunikativer Bedurf-
nisse und die Einstellung zu der zu erlernenden Spra-
che und der Herkunftssprache bedeutsame Faktoren.

Neugier, Akzeptanz und Achtung fur die kulturelle
Herkunft einer Familie, ihre Sprache(n) und ihre jewei-
ligen Lebensumstande sind wichtige Ausgangspunkte
fur den Aufbau und die Pflege von Beziehungen —
nicht nur zwischen der Fachkraft und dem Kind, son-
dern auch zwischen der Fachkraft und der Familie des
Kindes. Fachkrafte wissen um die Bedeutung der
Familiensprache(n) fur die Persénlichkeitsentwicklung

und ldentitat eines Kindes.

Die Bereitschaft, die eigene soziale und kulturelle
Situation zu reflektieren und sich in das Denken und
Fuhlen anderer Menschen hineinzudenken ist wichtig
fur eine offene Kommunikation auf Augenhéhe. Unsi-
cherheiten Uber Gemeinsamkeiten und Unterschiede
sind dabei auszuhalten.

Eine dialogische Kommunikation beruht auf einem
gemeinsamen Thema und einer abwechselnden Rede.
Erziehende sollten nicht zu Kindern, sondern mit Kin-
dern reden. Eine Kommunikation, die keine gemeinsa-
me Perspektive auf einen Gesprachsgegenstand eta-
bliert und das Kind nicht motiviert, sich einzubringen,
bietet nur geringe Anregungen fir Sprachbildung und
Sprachférderung.

Die geteilte Aufmerksamkeit fur eine Sache geht ein-
her mit einer ungeteilten Zuwendung zu dem Kind
und seinem Gespréachsinteresse. Geteilte Aufmerksam-
keit lasst sich in ganz unterschiedlichen Situationen
etablieren: die Schwierigkeit beim Schuhanziehen
oder ein Gesprach Uber die Frage, weshalb der Feuer-
schlucker sich nicht den Mund verbrennt oder aber
das klassische Lernarrangement einer dialogischen Bil-
derbuchbetrachtung.

Schon Babys kénnen Uber non-verbale Kommunikati-
on sicherstellen, dass eine geteilte Aufmerksamkeit
zwischen ihnen und der Bezugsperson hergestellt wer-
den kann. Durch das Zeigen auf einen Ball kann es
zum Beispiel den Partner flr ein gemeinsames Spiel
gewinnen. Erwachsene kénnen in solchen Situationen
den Erwerb von Wértern und ihren Bedeutungen for-
dern, indem Sie in den Dialog eintreten: ,Schau mal,
das ist ein Ball! Hast du gesehen, wie schnell der Ball
rollen kann?" Die gemeinsam geteilte Aufmerksam-
keit fur ein Objekt oder eine Situation erlaubt es dem
Kind, Sachverhalte mit Wortern und Begriffen zu ver-
kntpfen und seine Erfahrungen zunehmend auch in
sprachlichen Kategorien auszudricken.

In Kindertageseinrichtungen haben Kinder viele Még-
lichkeiten, sich auch im Dialog mit anderen Kindern
sprachlich zu entwickeln. Sie erfahren, dass das Spre-
chen miteinander ein wichtiges Mittel ist, um gemein-
same Handlungen (besonders Rollen- und Regelspiele)
abzustimmen beziehungsweise zu organisieren. Bei
der Steuerung von gruppendynamischen Prozessen
und bei der Gestaltung von Gespréachssituationen
berucksichtigen Fachkrafte, dass Kinder sich immer fur
andere Kinder interessieren und dabei viel voneinan-
der lernen kénnen.

Aus der korrekten und differenzierten Verwendung
von Wértern in konkreten Alltagssituationen erschlie-
Ben sich Kinder Schritt fur Schritt ihre genaue und dif-
ferenzierte Bedeutung. Sie lernen gleichzeitig, dass
ein praziser Ausdruck fur die zwischenmenschliche
Kommunikation eine groBe Bedeutung hat. Ein varia-
tionsreiches Angebot umgangssprachlicher Wort- und
Satzformen als Reaktion, Erwiderung oder Erweiterun-
gen kindlicher AuBerungen regen Kinder dazu an, sich
Zusammenhéange zu erschlieBen und dabei gleichzei-

tig auch sprachliche Regeln abzuleiten.

Kinder sind damit auf gute Sprachvorbilder angewie-

sen.

Das Vorbild ihrer Bezugsperson(en) ist Grundlage und
Ausgangspunkt ihres Spracherwerbs. Die Qualitat des
Sprachgebrauchs einer Fachkraft — also ihr Sprachvor-
bild - ist damit ein bedeutender Erfolgsfaktor fur
Sprachbildung und Sprachférderung in Kindertages-
einrichtungen. Sprachliche Vorbilder beeinflussen die

Moglichkeiten eines Kindes, sich den Gebrauch von



Sprache(n) intuitiv zu erschlieBen, seinen Wortschatz
schrittweise zu erweitern und grammatische Regeln

abzuleiten.

Das Bewusstsein Uber das eigene Sprachvorbild und
die Reflexion von Sprachgebrauch im Alltag der Kin-
dertageseinrichtung sind wichtige Ausgangspunkte
fur Sprachbildung im Alltag der Kindertageseinrich-
tung. Pddagoginnen und Pddagogen im Elementarbe-
reich mussen daher ihr eigenes Sprach- und Kommuni-
kationsverhalten stéandig reflektieren und Gberprufen:
Ist meine Aussprache deutlich? Sind meine AuBerun-
gen sprachlich korrekt? Hat mich das Kind verstanden?
Sie sind in der Lage, das eigene Sprachverhalten so zu
steuern, dass es sich am Verstandnishorizont eines Kin-
des oder einer Gruppe von Kindern ausrichtet und den
Anforderungen an eine lernintensive Interaktion
genugt.

Sprachbildung und Sprachférderung finden in Kom-
munikationssituationen statt, in denen Fachkrafte mit
ihrem eigenen Sprachgebrauch auf den sprachlichen
Entwicklungsstand eines Kindes eingehen, ihm neue
Sprachanregungen bieten und das Kind ermutigen,
sich ebenfalls zu duBern. Im Rahmen von Sprachbil-
dung und Sprachférderung mussen Fachkrafte
zunéchst sicherstellen, dass Kommunikation gelingt.

Kinder sind in ihren Bildungs- und Kommunikations-
bestrebungen auf die Resonanz von erwachsenen
Bezugspersonen angewiesen. Der Austausch Uber
Erfahrungen und Gefiihle im Rahmen von padagogi-
scher Interaktion spielt hierftr eine zentrale Rolle. In
dieser Interaktion zwischen kindlicher und erwachse-
ner Weltsicht entfalten Kinder in den ersten Lebens-
jahren ihre Wahrnehmungs-, Erfahrungs- und Gefuhls-
welten. Mit der Entwicklung ihrer kognitiven Fahig-
keiten kénnen sie diesen zunehmend auch sprachlich
Ausdruck verleihen.

Kinder lernen Sprache(n) nicht, weil sie diese korrekt
sprechen méchten. Sie wollen mit ihren AuBerungen
etwas bewirken, sich etwas aneignen oder etwas mit-
teilen. Sprachlernen und Sachlernen gehéren zusam-
men. Kinder erleben Sprache als ein Werkzeug fur
Verstandigung und Denken. Wenn sich dieses Werk-
zeug in der Kommunikation ihres Alltags bewahrt, so
werden sie es nutzen und anhand von Sprachvorbil-




dern weiterentwickeln.

Fachkrafte gehen in ihren Kommunikationsbemuhun-
gen auf den jeweiligen Entwicklungsstand eines Kin-
des ein. Je hoher die Sprachkompetenz, desto reich-
haltiger und komplexer sollten Sprachanregungen
gestaltet werden. Grundsatzlich gilt: nur ein praziser
und damit auch anspruchsvoller Sprachgebrauch
ermoglicht es Kindern, sich die differenzierte Bedeu-
tung von Redemitteln zu erschlieBen. Fachkrafte
reflektieren auch, wie Kinder ihre sprachlichen Anre-
gungen aufgreifen. Umfassende und komplexe AuBe-
rungen von Kindern sind ein gutes Signal, dass eine
gute und sprachbildende Kommunikationssituation

entstanden ist.

Nicht nur der sprechende sondern auch der zuhérende
Kommunikationspartner tragt groBe Mitverantwor-
tung fur die Gestaltung des Dialogs. Fur Sprachbil-
dung ist daher auch die Fahigkeit, genau und gedul-
dig zuhoéren zu kénnen, bedeutsam. Um sicherzustel-
len, dass sich ein Kind mitteilen kann, geht die Fach-
kraft auf sein sprachliches Ausdrucksvermogen ein,
lasst es geduldig zu Wort kommen und nutzt ihr Wis-
sen Uber das Lebensumfeld des Kindes fur die Ent-
schltsselung seiner Botschaften.

Insbesondere das dialogische Betrachten von Bilderbu-
chern oder aber das Vorlesen und Sprechen Uber
Geschichten ist ein guter Ansatz fur Kommunikation,
Sprachbildung und Sprachférderung. Uber Biicher
kénnen Kinder unterschiedliche Perspektiven, Perso-
nen, Ereignisse und Gefuhle kennenlernen und diese
zu sich und den eigenen Erfahrungen in Beziehung
setzen. Blcher tragen so zur Auseinandersetzung mit
der Welt und zur Identitatsentwicklung bei. Das
Bewusstsein Uber die Funktion von Buchstaben und
Schrift ebnet den Weg zum systematischen Erlernen
von Lesen und Schreiben.

Sprachbildung und Sprachférderung orientieren sich
am Entwicklungsstand, an den Interessen und den
aktuellen Bedurfnissen und Fragestellungen eines Kin-
des. Sie bertcksichtigen seinen familidaren Hintergrund,
seine kulturelle Herkunft und auch Kenntnisse einer
nicht-deutschen Erstsprache. Wahrnehmung, Beobach-
tung und Reflexion von Sprachentwicklung ist die
Grundlage einer individuellen Férderung zur
Anbahnung der nachsten Entwicklungsschritte eines
Kindes.

Es empfiehlt sich, die sprachliche Entwicklung eines
Kindes ab seinem Eintritt in Krippe oder Kindergarten
zu beobachten. Es ist davon auszugehen, dass eine
intuitive Einschatzung von qualifizierten und erfahre-
nen Fachkraften in Kindertageseinrichtungen bereits
wichtige Anhaltspunkte dafur liefert, ob und wie ein
Kind gefoérdert werden sollte. Subjektive Einschatzun-
gen im Hinblick auf einen besonderen Forderbedarf
lassen sich aber nur auf der Grundlage strukturierter
Verfahren Uberprufen. Allein durch subjektive Wahr-
nehmung ist keine belastbare Einschatzung der Spra-
chentwicklung eines Kindes moglich. Es ist daher wich-
tig, Beobachtungen zur Sprachentwicklung von Kin-
dern mit Férderbedarf systematisch auszuwerten.

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, die erst tber
einen sehr kurzen Kontakt mit dem Deutschen verfu-
gen, benétigen keine Uberpriifung ihres Sprachstands,
sondern zunéachst eine umfassende Forderung. Lern-
fortschritte sollten dann zeitnah und regelmaBig
beobachtet und dokumentiert werden. Darauf auf-
bauend kénnen Entscheidungen tber Schwerpunktset-

zungen in der weiteren Férderung getroffen werden.

Kinder mit Deutsch als Erstsprache, deren Sprachkom-
petenz von allen unmittelbar beteiligten Akteuren
wie Eltern, Erziehern und Gesundheitspersonal als
unauffallig betrachtet wird, brauchen kein umfangrei-
ches Verfahren zu durchlaufen. Bei Ihnen ist nicht von
einem besonderen Forderbedarf auszugehen. Mit
einer guten Sprachbildung im Alltag der Kindertages-
einrichtung werden sie ihre Sprachkompetenz alters-
gemaf entwickeln.

Besteht bei Kindern mit Deutsch als Erst- oder Zweit-
sprache dagegen Unklarheit, ob ein besonderer For-
derbedarf besteht, dann sollten ihre Sprachfahigkei-
ten systematisch und differenziert erfasst und ein indi-
vidueller Forderplan erstellt werden.



Dabei sollten sich Fachkrafte bewusst sein, dass

Sprachkompetenz auch durch kognitive,
emotionale, soziale und motorische Entwick-
lungen bedingt wird und kaum auf einzelne
linguistische Aspekte des Spracherwerbs redu-
ziert werden kann,

groBe Unterschiede zwischen einzelnen Ver-
fahren bestehen: von standardisierten Verfah-
ren im Sinn einer Test-Diagnostik, wissenschaft-
lich abgesicherten Verfahren fur eine objekti-
vierte Beobachtung und Dokumentation von
Lernverlaufen sowie Verfahren der Praxis, die
eine strukturierte Reflexion von Sprachentwick-
lungsprozessen ermoglichen,

die derzeit verfliigbaren Sprachstandserhe-
bungsverfahren teilweise sehr unterschiedliche
Zielsetzungen verfolgen: von der Feststellung
zusatzlichen Foérderbedarfs im Ausschlussver-
fahren bis hin zur Entwicklung individueller

Forderprofile,

bestehende Verfahren zur Erhebung des
Sprachstands oftmals nur ausgewahlte, zumeist
linguistische Aspekte des Spracherwerbs fest-
stellen,

die Wissenschaft weiterhin an der Entwick-
lung neuer Verfahren arbeitet (zum Beispiel
LiSe-DaZ) und

die Diskussion Uber methodische Standards
von bestehenden und zukinftigen Verfahren

weiter andauert.

Insbesondere die strukturierten Beobachtungs- und
Dokumentationsverfahren (zum Beispiel das von Toni
Mayr entwickelte SISMIK fur Kinder mit Migrations-
hintergrund und SELDAK fur einsprachig aufwachsen-
de deutsche Kinder) erméglichen es den Fachkraften,
das sprachliche Verhalten eines Kindes in verschiede-
nen Situationen zu erfassen, seine Sprachfahigkeiten
Uber Lautbildung, Wortschatz und Grammatik bis hin
zu Sprachhandlungskompetenz und Vorlauferfahigkei-
ten fur den Schriftsprachenerwerb einzuschatzen, sei-
nen Umgang mit der Familiensprache zu erheben und
seine Motivation zu ergriinden, die deutsche Sprache
zu erlernen. Sie erlauben es, die Ansatzpunkte fur
eine wirksame Unterstltzung zu identifizieren, mit
der Kinder Uber ihr momentanes Kdnnen hinauskom-
men und die nachsten Entwicklungsschritte nehmen
kénnen.

Daruber hinaus gibt es Screening-Verfahren, mit
denen schnell und damit zeitokonomisch festgestellt
werden kann, ob die Sprachentwicklung eines Kindes
insgesamt auffallig ist. Ein Beispiel dafur ist das Ver-
fahren ,Fit in Deutsch", das in Niedersachsen im Rah-
men der Schulanmeldung durchgefthrt wird. Scree-
ning Verfahren sind keine detaillierten Sprachstand-
serhebungen sondern gestufte Schwellentests. Sie
kénnen Kinder mit besonderem Forderbedarf flachen-
deckend identifizieren. Sie geben aber nur sehr
bedingt Aufschluss dartber, wie ein Kind geférdert

werden muss.



Wenn sich der Sprechbeginn eines Kindes stark verzo-
gert und Auffalligkeiten in der Sprachproduktion
nicht nur im Deutschen sondern auch in weiteren
Sprachen eines Kindes auftreten, so sollte dem Ver-
dacht auf eine Spracherwerbsstdrung nachgegangen
und Eltern zur weiteren Uberprifung an medizini-
sches Fachpersonal verwiesen werden. Die Diagnose
und Behandlung von Spracherwerbsstérungen oder
Sprachbehinderungen ist die Aufgabe von medizini-
schem Fachpersonal und kann nicht von Padagogen
geleistet werden.

Bis zum Alter von etwa sechs Jahren sind die Erwerbs-
mechanismen bei allen Kindern gleich — egal wie viele
Sprachen sie simultan oder sukzessiv lernen. Der Pro-
zess der Sprachaneignung verlauft aber bei jedem
Kind anders. Insbesondere der Zeitpunkt, zu dem
bestimmte Meilensteine erreicht werden, kann auch
im Rahmen insgesamt normal verlaufender Entwick-

lungskurven variieren.

Kinder, die Deutsch von Geburt an lernen, kénnen in
der Regel im Alter 18 Monaten in Einwortsatzen kom-
munizieren. Mit zwei Jahren beginnen sie Wérter zu
kombinieren. Mit etwa drei Jahren sprechen Kinder
grammatikalisch vollstandige Satze und beherrschen
unterschiedliche Satztypen wie Negationen und Frage-
satze. Mit vier Jahren kénnen die meisten Kinder Satz-
strukturen mit Nebensatzen produzieren. Der Wort-
schatz eines Kindes hangt davon ab, mit welchen The-
men es sich beschaftigt. Er kann in Erst- und Zweit-
sprache ein unterschiedliches Niveau haben.

Bei der Einschatzung der Fahigkeiten eines Kindes in
der deutschen Sprache sollte nicht das Lebensalter des
Kindes, sondern die Zeit des Kontakts zur Zweitspra-
che Deutsch zugrunde gelegt werden. Wichtig ist
nicht, wo ein Kind im Vergleich mit gleichaltrigen Kin-
dern steht, sondern ob seine sprachliche Entwicklung
im Rahmen der individuellen Méglichkeiten angemes-
sene Fortschritte macht. Diese Fortschritte missen als
Motivation fur weitere Anstrengungen gewdrdigt

werden.

Die Gestaltung von Anregungen fur die Sprachent-
wicklung ist am jeweiligen Entwicklungsstand eines
Kindes auszurichten. Auch wenn der Spracherwerb
eines Kindes sehr individuell verlauft: es gibt Richtwer-
te bzw. Meilensteine fir eine ,,normale" Sprachent-
wicklung. Diese bieten Orientierung, welche Heraus-
forderungen der Sprachentwicklung ein Kind gerade
meistert und erlauben, Sprachbildung und Sprachfoér-
derung auf diese Herausforderungen abzustimmen.

Die AuBerungen von Kindern geben Aufschluss dar-
Uber, mit welchen Entwicklungsaufgaben es sich gera-
de beschaftigt und welche sprachlichen Codes sie
gerade ,knacken". Kreative Wortschépfungen und
Satzkonstruktionen konnen aufschlussreich sein, weil
sie auf Regeln hinweisen, die ein Kind zugrunde legt.
Spontane Selbstkorrekturen zeigen, dass ein Kind
bekannte Sprachmuster tUberarbeiten und durch neue
Varianten ersetzen kann. Insbesondere das Mischen
von Sprachen bei mehrsprachig aufwachsenden Kin-
dern kann viel Uber Entwicklungsstand und Erwerbs-

strategien verraten.



Padagogische Fachkrafte sollten sich von einem hohen
Niveau einzelner AuBerungen nicht zu schnell beein-
drucken lassen. Kinder versuchen zunachst komplexe
Formen ganzheitlich zu reproduzieren beziehungswei-
se zu imitieren, ohne dass das dieser AuBerung unter-
liegende Regelwerk bereits erschlossen ist. Um zu
beurteilen, ob ein Kind eine bestimmte Stufe der Spra-
chentwicklung beherrscht, braucht man immer mehre-

re Nachweise einer grammatischen Struktur oder von

neuem Wortschatz in unterschiedlichen Kombinatio-
nen.

Die Fahigkeit, auf die non-verbalen und verbalen
AuBerungen von Kindern angemessen einzugehen, sie
aufzugreifen und Anregungen fur eine Weiterfuhrung
von Dialogen zu geben, hat einen entscheidenden
Einfluss auf die Entwicklung von Sprachkompetenz.
Eine Fachkraft, die erkennt, welche Herausforderun-




gen des Spracherwerbs ein Kind bereits gemeistert
hat, kann nachste Entwicklungsschritte anbahnen.
Wenn Kinder beginnen, komplexere Satzstrukturen zu
benutzen (beispielsweise Nebensatze oder Hilfsver-
ben), dann sollten Fachkrafte diese Satzstrukturen
besonders haufig und in unterschiedlichen Kontexten
und Variationen verwenden.

Sprachbildung Sprachférderung

Die Rolle des Erwachsenen in Sprachbildung und
Sprachforderung im Gesprach mit Kindern verandert
sich mit zunehmendem Alter der Kinder. Wahrend zu
Beginn die Erwachsenen Gesprache initiieren, mit Fra-
gen weiterfihren und strukturieren, werden die Bei-
trage der Kinder mit zunehmendem Alter komplexer
und umfangreicher. Die Rolle des Erwachsenen verliert
an Dominanz, bis das Gesprach schlieBlich weitgehend

von den Kindern gesteuert wird.
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Anhand ihrer Kenntnisse der Voraussetzungen, Merk-
male und Meilensteine des Spracherwerbs kénnen
Fachkrafte die individuellen Lernpotenziale von Kin-
dern mit Deutsch als Erstsprache und Deutsch als
Zweitsprache identifizieren und daraus Férderansatze
ableiten. Sie sind in der Lage, ihr padagogisches Han-
deln zu reflektieren und zu Uberprufen, ob die Spra-

chentwicklung von Kindern auf einem guten Weg ist.

Aufgrund der starken Vernetzung und wechselseitigen
Abhangigkeit aller Lern- und Bildungsprozesse in der
fruhen Kindheit wird es jedoch nicht immer moglich
sein, einzelnen Sprachimpulsen und FordermaBnah-
men eine direkte Wirkung auf die Sprachentwicklung
eines Kindes zuzuordnen. Es sind daher immer viele
und vielfaltige Impulse, die sprachliche Entwicklung

eines Kindes unterstttzen.

2. Sprachbildungs- und Sprachférder-
kompetenz von Kindertageseinrichtungen

Sprachbildung und Sprachférderung sind Aufgabe von
allen padagogischen Fachkraften in einer Kindertages-
einrichtung. Sie kann nicht delegiert werden und
beruht auf

einer systematischen Integration von Sprach-
bildung und Sprachférderung als Querschnitts-
aufgabe zur Gestaltung aller Bildungs- und
Lernprozesse, fur die alle in der Einrichtung
tatigen Fachkrafte gemeinsam Sorge tragen,

dem Engagement von Einrichtungsleitung
und Trager,

der Zusammenarbeit und Abstimmung im
Team aller Fachkrafte,

einer engen Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft mit Eltern und

einer kontinuierlichen Evaluation und Quali-
tatsentwicklung.

Ausgangspunkte fur die Entwicklung der Sprachbil-
dungskompetenz einer Einrichtung sind die Weiter-
entwicklung ihres padagogischen Konzeptes, die enge
Verzahnung von Sprachbildung mit Sprachférderung
und die Integration von Sprachbildung und Sprachfér-
derung in alle padagogischen Prozesse der Kinderta-
geseinrichtung.



Die Konzeption einer Tageseinrichtung fur Kinder ist
als schriftliches , Leitprogramm" zu verstehen, das
wesentliche Grundvorstellungen der padagogischen
Arbeit beschreibt und erldutert. Es macht Aussagen zu
Zielen, Methoden, Erziehungsvorstellungen, raumli-
chen Angeboten usw. der jeweiligen Einrichtung.
Damit wirkt es nach innen, d. h. als Basis fr die pad-
agogische Arbeit im Team, sowie nach auB3en in der
Verdeutlichung des Einrichtungsprofils fur Eltern und
Gemeinwesen. Die pddagogische Konzeption einer
Einrichtung ist Ausgangspunkt far Qualitatssicherung
und Qualitatsentwicklung. Sie wird kontinuierlich fort-
geschrieben.

In den padagogischen Konzeptionen von Kindertages-
einrichtungen sind die in der Einrichtung praktizierten
Ansatze fur Sprachbildung und Sprachférderung zu
beschreiben — auch im Hinblick auf Ziele und Metho-
den. Die padagogische Konzeption einer Einrichtung
sollte dabei insbesondere auf folgende Fragen ein-

gehen:

B Welchen Stellenwert hat die Sprachbildung
im padagogischen Gesamtkonzept?

Bl Durch welche MaBnahmen wird die Sprach-
bildungs- und Sprachférderkompetenz der Ein-
richtung und der in ihr tatigen Fachkrafte kon-

tinuierlich entwickelt?

B Wie wird Sprachbildung bei der Konzeption
von Bildungsangeboten berucksichtigt?

M In welcher Sozialform wird sie angeboten?
B Wie werden die Herkunftssprachen von Kin-
dern in der padagogischen Arbeit bertcksich-
tigt?

B Wie werden Ausgangslage und Entwick-
lungsfortschritte beobachtet und dokumen-
tiert?

B Wie wird Sprachférderbedarf festgestellt?

B Wie wird einem Verdacht auf Entwicklungs-
besonderheiten eines Kindes nachgegangen?

B Welcher Sprachbereich sollte im Mittelpunkt
von SprachférdermaBnahmen stehen?

B Wie werden SprachférdermaBBnahmen mit
der Sprachbildung in der Kindertageseinrich-

tung verzahnt?

B Wie wird die Bedeutung dieser Querschnitts-
aufgabe nach innen wie nach auBen kommuni-

ziert?
B Wie erfolgt die Zusammenarbeit mit Eltern?

H Wie gestaltet sich die Kooperation zwischen
Kindertageseinrichtung und Grundschule im
Ubergang zwischen Brickenjahr und Schulein-
gangsphase?

Insbesondere die Leitung der Einrichtung muss dafur
Sorge tragen, dass alle Fachkrafte die Aufgabe von
Sprachbildung und Sprachférderung als ihre Zustan-
digkeit akzeptieren und fur die Umsetzung des Kon-
zeptes Verantwortung Gbernehmen.

Sprachbildung

Sprache wird an und mit der Sache gelernt. Sprachbil-
dung - wie auch Sprachférderung — im Elementarbe-
reich beruht daher auf einer von Neugier und Begeis-
terung getragenen Welterkundung, auf die sich
Erwachsene und Kinder gemeinsam und im Dialog
miteinander einlassen. Bei Sprachbildung kommt es
darauf an, Kindern Weltwissen zu erschlieBen und sie
dabei gleichzeitig immer auch in authentische und in
anspruchsvolle aber fur das Kind zu bewaltigende
Sprechsituationen zu bringen. Fachkrafte schaffen
daher im Rahmen ihrer Bildungsangebote immer auch
sprachliche Anforderungssituationen, in denen Kinder
ihre Sprachkompetenzen entwickeln, anwenden und

erproben kénnen.

Wenn Kinder laufen, klettern, kriechen oder sich ver-
stecken, sollten padagogische Fachkrafte diese Hand-
lungen sprachlich begleiten. Im bewegten Spiel erle-
ben Kinder die Bedeutung von ,,oben" und ,unten".
Sie verinnerlichen, was ,Ball haben" bedeutet, wenn
sie ihn auch sehen, fuhlen und mit ihm spielen kon-
nen. So verknUpfen sie Eigenschaften, Beziehungen
und funktionale Merkmale zu Begriffen. Ohne Ver-
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kntpfung mit konkreten Erfahrungen bleiben Wérter
arm an Bedeutung und die Begriffsbildung wird

erschwert.

Bildungsbereiche wie Musik oder Bewegung sind
Erfahrungsfelder, die Kinder sich aktiv erschlieen.
Musische Bildung bietet im Kleinkindalter vielfaltige
Méglichkeiten zur Entwicklung von Stimme und
Klang, zur Ausdifferenzierung des Rhythmusempfin-
dens, zur Wortschatzerweiterung und ErschlieBung
erster grammatischer Regeln. Das wiederholte Ange-
bot von Singspielen und Liedern ermdglicht das spiele-
rische Verbinden von Atmung, Stimme und Rhythmus-
gefuhl zu sprachlichen Bewegungsablaufen und for-
dert die Sprechfertigkeit. Lautbildungen gehen flie-
Bend in die Nachahmung erster Worte tber.

Sprachbildung férdert nicht nur sprachliche sondern
gleichzeitig immer auch kognitive, soziale und emo-
tionale Kompetenzen eines Kindes. Kinder, die immer
komplexere Sachverhalte in Sprache ausdrticken kén-
nen, bringen Ordnung in ihr Handeln und Denken. Sie
strukturieren die Vielfalt ihrer Lebenswelten und fin-
den ihren Platz darin. Bei der Planung und Durchfuh-
rung von Sprachbildung reflektieren Fachkrafte,

W wie sie Kinder zu einer intensiven, aktiven,
selbstgesteuerten und kooperativen Auseinan-
dersetzung mit einem Lerngegenstand bringen

kénnen,

B welche Fragen gestellt werden mussen,

H wie diese Fragen gestellt werden mussen,

B welche Begriffe und Kategorien Kinder in
ihrem Handeln erfahren kédnnen und

B welcher Wortschatz und welche grammatika-
lischen Strukturen eingefthrt und im Rahmen
der Alltagskommunikation gezielt wiederholt
und damit gefestigt werden kdénnen.

Sprachanregungen liegen idealerweise immer knapp
Uber dem individuellen Sprachvermégen eines Kindes.
Es erhalt dabei so wenige Sprachhilfen (Scaffolding)
wie moglich, aber so viele, wie individuell zum erfolg-
reichen Bewaltigen der Sprachsituation nétig ist.
Wichtig ist, dass das Kind sich duBert und die Kommu-
nikation gelingt — auch unter Inkaufnahme von
Sprachfehlern oder der Nutzung non-verbaler Kom-
munikation oder von Elementen der Erstsprache des
Kindes. Fachkrafte ermutigen Kinder daher, sich auch

Uber Umschreibungen, eigene Wort- und Regelbildun-
gen oder auch den Transfer aus der Familiensprache

zu auBern.

Bei der Gestaltung von Lern- und Entwicklungsumge-
bungen planen Fachkrafte, wie sie Spracherwerbspro-
zesse durch ihre Interaktionsstrategien unterstitzen
kénnen. Zu diesen Strategien gehoren offene Fragen
(Wo? Wer? Warum? Wie?), das Erklaren, Auffordern,
Rechtfertigen, aber auch das Widersprechen und Pro-
vozieren. In ihre Gesprache mit Kindern bringen Fach-
krafte eigene Perspektiven ein. Sie kommentieren
oder bewerten kindliche AuBerungen. Sie geben Kin-
dern Sprachanregungen, indem sie ihre AuBerungen
gezielt und variationsreich erweitern. Dafur fragen sie
nach und ermutigen Kinder zu weiteren AuBerungen.
Uber ihr Sprachvorbild bieten sie einen reichhaltigen,
differenzierten Wortschatz sowie vielfaltige Satzkon-
struktionen.

Fachkrafte gehen auf die Kommunikationsabsicht des
Kindes, nicht auf seine sprachlichen Fehler ein. Sie
unterstitzen Kinder jedoch darin, den Erzéhlfaden
weiterzuspinnen. Sie stellen ihnen sprachliche Ressour-
cen zur Verfiigung, indem sie kindliche AuBerungen in
korrigierter Form erwidern und erweitern — gezielt
und variationsreich. In diesem Sinne ist die Reaktion
.Das heiBt bellen!" auf die AuBerung , Der Hund
macht wauwau" weniger sprachférdernd als die Reak-
tion: ,Ja, der Hund bellt. Und was macht die Katze?"

Wichtig ist, dass padagogische Fachkrafte immer ein
authentisches Interesse fur die Themen zeigen, mit
denen sich Kinder gerade auseinandersetzen. lhre Hal-
tung als Gesprachspartner eines Kindes oder einer
Gruppe von Kindern ist dabei wahrnehmend, auf-
merksam, respektvoll und einfUhlsam. Satze wie ,Ich
freue mich, weil ich bald wieder auf einem Pferd rei-
ten darf" fordern die Kommunikation ungleich starker
als der Satz ,Das ist ein Pferd".



Sprachférderung

Wie fur alle Bereiche der frihkindlichen Bildung gilt
auch und insbesondere fur Sprachbildung und Sprach-
forderung: Je starker ein Kind emotional beteiligt ist
und je mehr es selbst handeln kann, desto intensiver
verlaufen seine Lern- und Bildungsprozesse. Je groBer
die Vertrautheit eines Kindes mit Bezugspersonen,
Raumlichkeiten und Ablaufen, desto sicherer und akti-
ver kénnen Kinder lernen. Kinder sollten daher fur
SprachfordermaBnahmen nicht aus ihrem vertrauten

Alltag herausgerissen werden.

Sprachforderbedarf entsteht oftmals erst aus besonde-
ren Sprach- und Lebenssituationen eines Kindes.
Sprachférderung muss daher immer auch das soziale
Umfeld eines Kindes berucksichtigen. Fachkrafte
gehen daher zunachst auf Interessen und Kommunika-
tionsbedurfnisse eines Kindes ein und setzen in die-
sem Kontext Impulse fur seine Sprachentwicklung. Bei
der Planung und Durchfihrung von SprachférdermaB-
nahmen machen sich Fachkrafte Gedanken,

W welche Aktivitaten sich fur Sprachférderung
eignen,

W in welcher Sozialform diese Aktivitaten
angebahnt werden sollten,

B wie eine gute Lernatmosphare geschaffen
werden kann,

W welcher Sprachbereich adressiert werden

muss,

H an welche Themen aus dem padagogischen
Alltag der Kindertageseinrichtung angeknupft
werden kann und

W wie der Erfolg der Forderung festgestellt
werden kann.

Der Verlauf von Sprachférderung kann nicht immer im
Detail geplant werden, da die beteiligten Kinder ihn
moglichst selbst steuern sollten. SchlieBlich sind es die
aktuellen Kommunikationswiinsche der Kinder, auf
die die Fachkraft eingeht. Sprachférderung darf nicht
dazu fuhren, dass eine Fachkraft das Geschehen leitet
und Kinder in eine passive, rezeptive Rolle fallen. Eine
Fachkraft lasst somit zu, dass Kinder auf den Verlauf
einer Fordersituation Einfluss haben. Gleichzeitig sorgt
sie im Rahmen ihrer Interaktion jedoch dafur, dass die
Kinder sprachliche Anregungen erhalten, die auf den

Forderbedarf eines Kindes oder eine kleinen Gruppe
von Kindern eingehen.

Unterschiedliche Sprachférderprogramme verfolgen
unterschiedliche Férderansatze. Sie sind oftmals fur
spezielle und zumeist linguistische Forderbedarfe
eines Kindes konzipiert. Der Einsatz eines Sprachfor-
derprogramms bietet sich an, wenn es auf die Heraus-
forderungen und Meilensteine eingeht, fur deren
Bewaltigung ein Kind besondere Unterstliitzung
braucht.

Fachkréafte kennen die besonderen Starken einzelner
Forderprogramme und nutzen Anregungen, die diese
fur die Gestaltung von Sprachbildung und Sprachfor-
derung in der Kindertageseinrichtung bieten. Sie sind
sich bewusst, dass Sprachférderung nicht auf die
Durchfuihrung eines bestimmten Sprachférderpro-
gramms beschrankt werden kann. Wenn ein Sprach-
férderprogramm zum Einsatz kommt, dann sollte
jedoch seine Fordersystematik eingehalten werden.

Sprachférderung kann sehr unterschiedlich organisiert
werden. Das Spektrum reicht von einer Intensivierung
sprachbildender Anregungen in der Alltagskommuni-
kation bis hin zu separaten Forderszenarien mit ein-
zelnen oder mehreren Kindern. Mischformen und
Abstufungen sind moglich. Einzelne Kinder kénnen
auch innerhalb der Gruppe besondere Zuwendung
und Sprechanregung erhalten, sie mussen hierfur
nicht immer aus der Gemeinschaft herausgenommen

werden.

Einzelférderung oder die Arbeit in Kleingruppen
schaffen fur Kinder mit besonderem Férderbedarf
eine ruhige, konzentrierte und intensive Lernatmo-
sphére. Sie ermdglichen ein erhéhtes Maf3 an individu-
eller Zuwendung und erhéhen die aktiven Sprechan-
teile einzelner Kinder. Sie bieten Fachkraften Moglich-
keiten, das sprachliche und sprachbezogene Verhalten
von Kindern zu beobachten und zu erkennen, mit
welchen sprachlichen Herausforderungen sich Kinder
gerade beschaftigen.

Wichtig ist, dass die Sprachférderung fur bestimmte
Kinder einer Gruppe mit der allgemeinen Sprachbil-
dung des padagogischen Alltags verzahnt ist und
diese sinnvoll erganzt. Dies gilt insbesondere, wenn
zusatzliche MaBnahmen in Kleingruppen oder aber
auch eine Einzelférderung die in die Gruppenpadago-
gik eingebettete Sprachbildung erganzen. Im Wechsel
unterschiedlicher Lernszenarien und Gruppenzusam-
mensetzungen empfinden die Kinder idealerweise
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nicht, dass sie in besonderer Weise geférdert werden.
Wenn Themen der Sprachférderung auch im padago-
gischen Alltag eine Rolle spielen, dann kénnen Kinder
Sprachanregungen aufgreifen und auch Gber die
besonderer Fordersituation hinaus anwenden, wieder-
holen und festigen.

Kinder lernen nicht nur von Erwachsenen sondern
auch von anderen Kindern. Dies sollte im Hinblick auf
die Steuerung gruppendynamischer Prozesse oder
auch die Zusammensetzung von Kleingruppen bertck-
sichtigt werden. Die Kleingruppen kénnen dabei
unterschiedlich zusammengesetzt werden. Leistungs-
homogene Gruppen erlauben, ein padagogisches
Angebot auf einen bestimmten Sprachstand zuzu-
schneiden. Eine gute Leistungsmischung hat aber den
Vorteil, dass Kinder sich auch gegenseitig sprachlich
anregen und weiterbringen. In diesem Sinne kénnen
auch Kinder mit guten Sprachkompetenzen in Sprach-
fordermaBnahmen eingebunden werden. Es muss
dann jedoch sichergestellt werden, dass sich alle Kin-
der einbringen und motiviert lernen kénnen.

Insbesondere fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
bietet sich eine Férderung in leistungsgemischten
Gruppen an. SchlieBlich hat das Vorbild gleichaltriger
Kinder im Vorschulalter eine hohe Bedeutung fur
ihren Zugang zur deutschen Sprache und ihren
Antrieb schnell Deutsch zu lernen. Wenn sich Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache im Kindergarten wohl-
fuhlen und wie selbstverstandlich mit deutschsprachi-
gen Kindern spielen, werden sie die deutsche Sprache
in kurzer Zeit erlernen. Zugang und Antrieb sind
daher zentrale Erfolgsfaktoren, die bei der Férderung
von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache bertcksich-

tigt werden mussen.

Der organisatorische Aufwand fur die Durchfuhrung

von Sprachférderung sollte moéglichst gering sein. Es

ist nicht erforderlich, besondere Sprachforderszenari-
en zu schaffen. Sprachférderung kann in bereits vor-

handene Bildungssituationen eingebettet werden: im
Morgenkreis, im Freispiel oder als Teil der Aktivitaten
in Lernwerkstatten, Projekten und Angeboten.

c) Evaluation von Sprachbildungs- und
Sprachféorderkompetenz

Die Einrichtungsleitung und alle in ihr tatigen Fach-
krafte mussen sich immer wieder bewusst machen,
wie viel oder wenig ,Sprache" in ihren Bildungs- und
Lernangeboten steckt: Welche sprachlichen Mittel und
Ressourcen stellt die Einrichtung bereit? Welche
UnterstUtzung erhalten Kinder, um sprachliche Anfor-
derungen zu bewaltigen?

Sprachbildung und Sprachférderung kann und sollte
daher als Qualitatsmerkmal der padagogischen Arbeit
in einer Einrichtung evaluiert werden. Ansatzpunkte
fur eine solche Evaluation sind unter anderem die
Konzeption der Einrichtung, die Gestaltung von Bil-
dungssituationen, die Begleitung von Bildungsprozes-

sen und die Professionalitat der Fachkrafte.




Im Rahmen von kontinuierlicher Reflexion und Evalua-
tion sollten sich die Leitung und die Fachkrafte einer
Einrichtung dazu austauschen, ob und wie Sprachbil-
dungskonzepte als Querschnittsaufgabe zu allen pad-
agogischen Prozessen der Einrichtung geplant und
umgesetzt werden. Ziel ist dabei die Beeinflussung
und Begleitung von Kompetenzerweiterung einer Kin-
dertageseinrichtung fur Sprachbildung und Sprachfor-
derung. Idealerweise unterstitzen Fachberater diesen

Prozess.
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Sprachbildung

3. Teamarbeit

Wertschatzende Beziehungen sind ein entscheidender
Erfolgsfaktor fur Sprachbildung und Sprachférderung.
Dies gilt nicht nur fur die Beziehung zwischen Kind und
erwachsener Bezugsperson sondern auch fur die Gestal-
tung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit
Eltern und far die Zusammenarbeit zwischen Fachkraf-
ten aus Kindertageseinrichtungen und Grundschulen.

Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen, Eltern und
Grundschullehrkrafte sind Partner fur die Sprachbil-
dung und Sprachférderung von Kindern im Elementar-
bereich und im Ubergang zum Primarbereich. Sie
haben die Interessen und Bedarfe der ihnen anver-
trauten Kinder im Blick und tragen gemeinsam dafur
Sorge, dass alle Kinder ihre Chancen auf eine erfolg-
reiche Bildungsbiographie wahren kénnen. Dafir
bringen sie ihre unterschiedlichen persénlichen und
professionellen Perspektiven ein.

a) Fachkrafte einer Einrichtung

Alle Fachkrafte einer Kindertageseinrichtung mussen
sich auch fur Aufgaben in Sprachbildung und Sprach-
férderung als Team verstehen, das in seiner Gesamt-
heit fur die Sprachbildung aller Kinder zustandig ist.
Sprachbildung ist Teil jeder Bildungs- und Lernsituati-
on in der Kindertageseinrichtung, eine intensivierte
Forderung bei besonderem Bedarf einzelner Kinder
baut auf der Sprachbildung auf und ist damit kein
Parallelangebot zum padagogischen Alltag der Kin-
dertageseinrichtung.

Werden fur Aufgaben in der Sprachférderung zusatz-
liche Personalressourcen bereitgestellt, die zusatzlich
in die Einrichtung kommen, so ist eine enge Einbin-
dung dieser externen Sprachférderkrafte in das Team
der Einrichtung zu sichern und die Planung von
Sprachbildung und Sprachférderung gemeinsam
durchzufthren. SchlieBlich intensiviert Sprachférde-
rung die Sprachbildung in der Kindertageseinrichtung
und muss damit in den padagogischen Alltag einge-
bunden sein. Sie findet dort statt, wo Kinder sich in
Lern- und Bildungsprozessen mit sich und ihrer
Umwelt auseinandersetzen. Auch externe Sprachfor-
derkrafte mussen sich daher auf die Interessen und
Bildungsthemen eines Kindes einlassen und dafur
Sorge tragen, dass zusatzliche Impulse und Sprachan-
gebote diese aufgreifen und adressieren.

Sprachférderung
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Alle Fachkrafte benétigen grundlegendes Wissen und
Handlungskompetenz, um die Sprachentwicklung von
Kindern zu begleiten. Fachkrafte, Fachberaterinnen
und Fachberater mit vertieften Kenntnissen zu den
Anforderungen an Sprachbildung und Sprachférde-
rung tragen in enger Zusammenarbeit mit der Einrich-
tungsleitung dafur Sorge, dass Konzepte und Forder-
ansatze auf aktuellem Erkenntnisstand stetig entwick-
elt, Gberpruft und in der Einrichtung verankert wer-
den. Sie nehmen Starken und Schwéachen der Umset-
zung wahr und kiimmern sich um die Qualitatssiche-
rung und Qualitatsentwicklung. Sie wirken als Multi-
plikatoren fur Qualifizierung und Professionalisierung.

Fachkrafte und Eltern mussen sich als ein Team verste-
hen, dass die Aufgabe von Sprachbildung und Sprach-
forderung gemeinsam verantwortet. Der Bezugserzie-
herin eines Kindes kommt im Hinblick auf diese
.Teambildung" zwischen den Fachkraften der Einrich-
tung und der Familie des Kindes eine besondere Rolle
zu. Die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit
Eltern ist insbesondere bei Kindern mit besonderem
Forderbedarf nicht nur eine wichtige Aufgabe, son-
dern oftmals auch eine grof3e Herausforderung.

Sprachkompetenz und Sprachgebrauch entwickeln
sich mit dem Zugang zu und der Dauer des Kontakts
mit der Zielsprache. Fachkrafte und Eltern mussen sich
gemeinsam darum bemuhen, insbesondere fur Kinder
mit nicht-deutscher Erstsprache den Zugang zur Zweit-
sprache zu sichern. Je friher Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache in Kontakt kommen, desto groBer ist die
Wahrscheinlichkeit, dass sie auf die angeborenen
Erwerbsmechanismen zurtckgreifen kénnen, die auch
den Erwerb der Erstsprache erfolgreich machen. Wenn
eine Zweitsprache neben der Familiensprache im sozi-
alen Umfeld der Kinder alltagsrelevant ist, werden

Kinder diese auch lernen.

Far den Aufbau von Bildungs- und Erziehungspartner-
schaften mit Eltern kann es notig sein, Dolmetscher
hinzuzuziehen, bei den Ansprechpartnern auf hierar-
chische Familienstrukturen Ricksicht zu nehmen und
ggf. die Unterstitzung des Familienrats einzuholen. In
der Zusammenarbeit mit der Kindertageseinrichtung
sollten Eltern erleben, dass ihre eigenen Lebenserfah-
rungen und ihre Erziehungskompetenz anerkannt
werden und sie diese in die Forderung ihrer Kinder
einbringen kénnen.

Eltern und Fachkrafte einer Kindertageseinrichtung
verstehen sich als Team. Eltern profitieren bei der For-
derung ihrer Kinder von padagogischen Anregungen
und Hinweisen, welche Ressourcen im Umfeld des Kin-
des fur Sprachbildung und Sprachférderung genutzt
werden kénnen. Die Fachkrafte der Tageseinrichtung
bestarken Eltern von mehrsprachig aufwachsenden
Kindern in ihrer Verantwortung fur Erhalt und Star-
kung der Familiensprachen. Sie vermitteln, dass die
Erst- und Zweitsprache von Kindern nicht in Konkur-
renz miteinander treten.

Es ist nicht davon auszugehen, dass Eltern, die sich
zwar im Alltag auf Deutsch mitteilen kdnnen, aber die
Grammatik oder den Wortschatz des Deutschen nicht
sicher beherrschen, ihrem Kind Deutsch als Zweitspra-
che beibringen kénnen. Sie kénnen aber dafur sorgen,
dass ihre Kinder moglichst frih mit der deutschen
Sprache in Kontakt kommen — zum Beispiel Gber
Nachbarn, Angebote von Familienbildungsstatten,
Vereine oder kulturelle Angebote der Gemeinde. Die
Kindertageseinrichtung kann dabei Unterstltzung
leisten, bzw. entsprechende Anregungen geben.

Eltern sollten von Anfang an viel und variationsreich
mit ihren Kindern sprechen und sie zum Kommunizie-
ren motivieren. Sie sollten dafur die Sprache(n) wah-
len, mit denen sie sich vertraut fihlen. Das muss nicht
notwendigerweise die deutsche Sprache sein. Auch
wenn Eltern selbst kein Deutsch sprechen: sie kénnen
ihre Kinder beim Erwerb der neuen Sprache unterstit-
zen, indem sie ihren Kindern eine positive Einstellung
gegenuber der Zweitsprache vermitteln und Erwerbs-
fortschritte mit Stolz und Anerkennung verfolgen.



Schon im Kindergartenalter entwickeln sich kognitive
Fahigkeiten von Kindern, die in der Schuleingangspha-
se benotigt werden, um den Anforderungen an
Schriftsprachlichkeit gerecht werden zu kénnen.
Neben kommunikativen Sprachkompetenzen erwirbt
ein Kind Schritt fur Schritt auch die Fahigkeiten, die es
bendétigt, um kontextreduzierte oder abstrakte Sach-
verhalte erfassen zu kénnen. Auf diese Entwicklungs-
prozesse sollte bei der Sprachbildung von Kindern im
Ubergang zur Grundschule eingegangen werden.

Der Ubergang von der Alltags- zur Unterrichtssprache
ist durch eine steigende Abstraktion von Begrifflich-
keiten gepragt, von einer kontextgebundenen zu
einer eher kontextreduzierten Sprache. In seinem Ver-
lauf wird die Alltagssprache zunehmend ausdifferen-
ziert und schriftsprachliche Kompetenzen angebahnt.
Der Erwerb von Bildungs- oder Unterrichtssprache
baut auf Sprachkompetenz fir die Alltagskommunika-
tion auf. Uber eine ,Rickibersetzung" von Unter-
richtssprache in Alltagssprache muss sichergestellt
werden, dass nicht bloBe Worthilsen und Phrasen

gelernt werden.

Die Gestaltung von geeigneten Bildungssituationen
und Lernszenarien in Vorbereitung auf den Schulbe-
ginn sollte von einem professionellen, fachlichen Dia-
log zwischen sozialpddagogischen Fachkraften und
Grundschullehrkraften ausgehen. Idealerweise findet
dieser Dialog im Rahmen von konkreten Projekten
und Vorhaben statt, die im Ubergang zur Grundschule
auch gemeinsam durchgefuhrt werden.

Kindergartenkinder kénnen viel von Grundschulkin-
dern lernen. Wenn Pdadagogen das Miteinander von
Kindern im Rahmen gemeinsamer Projekte in Briicken-
jahr und in der Schuleingangsphase erméglichen,
dann starkt das gemeinsame Handeln der Kinder ihren
Zugang zur deutschen Sprache und den Antrieb, sie

auch zu erlernen.

Die Kooperation zwischen sozialpddagogischen Fach-
kraften und Grundschullehrkraften im letzten Jahr vor
der Einschulung eines Kindes muss von allen Beteilig-
ten ernst genommen und bejaht werden. Sie ist ein
konkurrenzfreies, multiprofessionelles Miteinander
auf Augenhohe, das kontinuierlich reflektiert und
entwickelt wird. Sie setzt die Akzeptanz und Anerken-
nung der jeweils anderen Ausbildung und der damit
erworbenen Kompetenzen voraus. Sie beruht auf
einem gemeinsamen Bildungsverstandnis und dem
Wissen um die professionelle Verschiedenheit.

Kooperation zwischen Fachkraften in Kindertagesein-
richtungen und Grundschullehrkraften muss mehr
sein, als eine organisatorische und/oder inhaltliche
Abstimmung von SprachférdermaB3nahmen. Die Ent-
wicklung und Umsetzung von gemeinsamen Forderan-
satzen ist jedoch nur dann méglich, wenn die verant-
wortlichen Personen in beiden Einrichtungen sich
diese Aufgabe zu Eigen machen und ihr Giber einen
langeren Zeitraum treu bleiben. Empfohlen wird
daher die Bildung von festen Teams,

M die die Forderbedarfe eines Kindes im Blick
haben und Lernfortschritte gemeinsam wurdi-
gen,

M die sich regelméaBig zur Konzeption und
Durchfiihrung von SprachférdermaBnahmen
austauschen,

M die ihre padagogische Arbeit gemeinsam
reflektieren und sich kollegial beraten.



lll. Zusammenfassung

B Sprachbildung und Sprachforderung im Ele-
mentarbereich setzen auf die angeborene
Spracherwerbskompetenz von Kindern. Kinder
wollen mit Bezugspersonen kommunizieren.
Die fur diese Kommunikation bendtigte(n)
Sprache(n) erwerben sie im Kontext ihres sozi-
alen Umfelds.

M Sprachbildung ist eine systematische
Anbahnung und Gestaltung von vielen und
vielfaltigen Kommunikations- und Sprechanlas-
sen im padagogischen Alltag der Kindertages-
einrichtung. Uber die kontinuierliche Reflexion
des eigenen Sprachvorbildes sichern Fachkrafte
die Qualitat des sprachlichen Inputs.

M SprachférdermaBBnahmen setzten auf unter-
schiedliche Organisationsformen. Sie finden
einzeln, in einer Kleingruppe oder auch mit
allen Kindern einer Kindergartengruppe statt.
Im Wechsel dieser Szenarien empfinden sich

Kinder idealerweise nicht als férderbedurftig.

B SprachférdermaBBnahmen finden in einer den
Kindern vertrauten Umgebung statt. Fachkraf-
te kommen daher zu den Kindern und nicht
umgekehrt.

M Sprachbildung und Sprachférderung orien-
tieren sich am Entwicklungsstand, an den Inter-
essen und den aktuellen Bedurfnissen und Fra-
gestellungen eines Kindes. Sie berlicksichtigen
seinen familidren Hintergrund, seine kulturelle
Herkunft und auch Kenntnisse einer nicht-
deutschen Erstsprache.

B Die Wahrnehmung, Beobachtung und Refle-
xion von Sprachentwicklung ist die Grundlage
einer individuellen Férderung zur Anbahnung
der nachsten Entwicklungsschritte eines Kindes.

Ml Die Qualitat der Umsetzung in wertschatzen-
den Beziehungen ist ein entscheidender
Erfolgsfaktor. Dies gilt fur die Beziehung zwi-
schen Kind und erwachsenen Bezugspersonen,
fur die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
mit Eltern und flr die Zusammenarbeit
zwischen Fachkraften aus Kindertageseinrich-
tungen und Grundschulen.

M Je frUher Kinder mit Deutsch als Zweitspra-
che in Kontakt kommen, desto groBer ist die
Wahrscheinlichkeit, dass sie auf die angebore-
nen Erwerbsmechanismen zurtickgreifen
kénnen, die auch den Erstspracherwerb erfolg-
reich machen. Wenn eine Zweitsprache alltags-
relevant ist, werden kleine Kinder diese auch
erlernen.

W Aufgrund der starken Vernetzung und
wechselseitigen Abhangigkeit aller Lern- und
Bildungsprozesse in der frihen Kindheit ist es
schwierig, einzelnen FérdermaBBnahmen eine
direkte Wirkung auf die Sprachentwicklung
eines Kindes zuzuordnen. Es ist aber davon
auszugehen, dass die Sprachféorderkompetenz
von Fachkraften und Kindertageseinrichtungen
ein zentraler Erfolgsfaktor ist.



