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Vorwort

Friedrich Frobel, der herausragende Thiiringer Pada-
goge und »Vater« des Kindergartens, hat Erziehung
auf eine einfache Formel gebracht: Erziehung ist
»Vorbild und Liebe, sonst nichts«! Diese Bestim-
mung hat bis heute nichts an ihrer Giiltigkeit ver-
loren. Die natiirliche Form, in der Erziehung stattfin-
det, ist die Familie, denn Eltern verbindet die Liebe
zu ihren Kindern und die Eltern sind die ersten Vor-
bilder fiir ihre Kinder. Die Familie ist das Funda-
ment, auf dem alle weitere Erziehung aufbaut.
Aber wie ein Fundament allein noch kein Haus
ausmacht, so reicht auch die familiare Erziehung
allein in der modernen Gesellschaft nicht mehr
aus, um Kindern das notwendige Riistzeug fiir ihr
weiteres Leben zu liefern. Deshalb bauen wir in
Thiiringen bewusst auf padagogische Einrichtun-
gen, um Kindern dieses Mehr, das sie zur Gestal-
tung ihrer Zukunft bendtigen, heute schon mit auf
den Weg zu geben. Und damit ist ein padagogi-
sches Grundproblem angesprochen: Wie sollen
wir heute wissen, was ein Kind morgen braucht?
Denn niemand weif3, wie die Zukunft konkret aus-
sieht. Aus diesem Grunde kommt es darauf an,
das Kind zu befahigen, sich das Wissen und Kén-
nen — zundchst mit padagogischer Hilfe, die jedoch
immer weiter zuriick tritt — mehr und mehr selbst
zu erwerben. Diese Befdhigung ist genau das, was
in einem modernen Sinne unter Bildung verstan-
den wird. Jedes Kind, jeder Jugendliche und jeder
Erwachsene muss diesen Prozess der Bildung fiir
sich vollziehen, und zwar ein Leben lang. Und so,
wie dieser Prozess in zeitlicher Hinsicht unabge-
schlossen bleibt, so ist er in sachlicher Hinsicht of-
fen fiir neue Eindriicke, fiir neue Bildungsanlasse.
Dies hat ein anderer Thiiringer Biirger, ndmlich Jo-
hann Wolfgang von Goethe, in seinem Wilhelm
Meister »meisterhaft« formuliert: »... denn alles,
was uns begegnet, lasst Spuren zuriick, alles tragt
unmerklich zu unserer Bildung bei ...«

Bildung, so ldsst sich zusammenfassend sagen,
ist also ein Prozess, der das Individuum und seine
sozialen Beziige in den Blick nehmen muss. Kin-
der konnen ihre Selbstbhildungspotenziale nicht
allein, sondern nur im sozialen Miteinander voll
entfalten. Aus diesen beiden Grundiiberzeugun-
gen heraus ist der Thiiringer Bildungsplan fiir Kin-

der bis 10 Jahre formuliert. Er steht damit in der
im besten Sinne des Wortes »reformpadagogi-
schen« Tradition der Idee einer Pddagogik vom
Kinde aus.

Und um im Bild vom Hausbau zu bleiben: Aus den
Griinden, aus denen wir bestimmte Regeln zum
Bau eines Hauses erlassen, aus denselben Griin-
den erfolgen Erziehung und Bildung, wie es im 11.
Kinder- und Jugendbericht heifit, in »o6ffentlicher
Verantwortung«. Diese o6ffentliche Verantwortung
bedeutet einerseits Respekt vor den erzieheri-
schen Vorstellungen und Bemiihungen der Eltern,
sie bedeutet andererseits aber auch, dass Eltern
und Kinder mit Unterstiitzung und Hilfe rechnen
diirfen, wenn Erziehung und Bildung mehr brau-
chen als in der Familie geleistet werden kann.
Nicht zuletzt heif’t »6ffentliche Verantwortung«
auch, die Rechte des Kindes zu wahren. Bei aller
Diskussion um Probleme darf jedoch nicht {iber-
sehen werden: Der ganz {iberwiegende Teil aller
Eltern erzieht seine Kinder im besten Sinne.

Der Thiiringer Bildungsplan fiir Kinder bis 10 Jahre
bietet auf der Hohe der fachlichen Debatte ein
wahres Fiillhorn an Anregungen und Hinweisen,
wie Erziehung und Bildung erfolgreich gestaltet
werden konnen. Dabei wird zugleich deutlich,
dass Erziehung, dass Bildung auerordentlich an-
spruchsvolle Aufgaben sind, sie stellen eine enor-
me Herausforderung fiir alle Beteiligten dar. Um
diese erfolgreich zu bestehen, werden Wissen, Kén-
nen, Mut und Liebe zum Kind gebraucht. Damit
spannt sich der Bogen zu Friedrich Frobel, denn
wer diese vier Fahigkeiten mitbringt, ist Vorbild.
Nur durch diese Vorbilder kann das im Thiiringer
Bildungsplan fiir Kinder bis 10 Jahre enthaltene
padagogische Wissen umgesetzt, nur dadurch kann
der Plan mit Leben erfiillt werden. Das ist die Her-
ausforderung, die wir mit der der Pddagogik eige-
nen optimistischen Grundhaltung annehmen soll-
ten — im Interesse der uns anvertrauten Kinder, im
Interesse aller unserer Kinder.

Peschisarel /}/L., y/-

Bernward Miiller
Thiringer Kultusminister
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Einleitung

»Die Natur will, dass Kinder Kinder sind, bevor sie
zum Erwachsenen werden.« Dieser Satz steht am
Anfang in Rousseaus Erziehungsroman »Emile« —
und damit am Anfang der modernen Paddagogik.
Dieser Grundgedanke einer >Padagogik vom Kinde
aus¢, wie es spadter in der reformpddagogischen
Tradition der Erziehungswissenschaft heifen wird,
ist das Fundament aller padagogischen Bemiihun-
gen, sei es in der Theorie oder in der Praxis. Das
ist ihr gemeinsamer Bezugspunkt.

Der Bezug auf das Kind und seine Art der Welter-
fassung bedeutet jedoch nicht, dass damit gesell-
schaftliche Anforderungen ausgeblendet oder gar
ignoriert wiirden. Vielmehr kommt es darauf an,
beide miteinander in Einklang zu bringen. Kinder
leben nun einmal in der Gesellschaft, in der sie
leben, und in dieser miissen sie sich zurechtfin-
den. Aber sie haben zugleich ein Recht auf eine
eigene Zukunft — und damit auch auf die Gestal-
tung dieser Zukunft. Anpassung und Veranderung
sind damit die beiden Seiten derselben paddago-
gischen Medaille. Hier zu einem ausgewogenen
und angemessenen Verhdltnis zu kommen, ist die
zentrale Herausforderung. In der Erziehungswis-
senschaft hat sich zur Bestimmung dieser Aufga-
be der Begriff der Bildung fest etabliert. In ihm
sind sowohl das Eigenrecht des Kindes auf seine
Art der Wirklichkeitserfassung aufgehoben als
auch die gesellschaftlichen Anforderungen, denen
es gerecht werden muss. Insofern ist es nur kon-
sequent, einen Thiiringer Bildungsplan fiir Kinder
bis 10 Jahre vorzulegen.

Die strenge Konsequenz, mit der in diesem Bil-
dungsplan vom Kinde aus gedacht und aus der
kindzentrierten Perspektive Bildungsangebote ent-
worfen werden, zeichnet den Thiiringer Bildungs-
plan fiir Kinder bis 10 Jahre als einen der >zweiten
Generation«< (Fthenakis) aus. Nur wenn das Kind
im Zentrum der Aufmerksamkeit steht und seine
Perspektive eingenommen wird, lassen sich zu-
gleich die Anschliisse an seine Lebensrealitdt her-
stellen, ohne die andere Seite der Bildung, das
Gesellschaftliche, aus dem Blick zu verlieren. Auf
diese Weise wird zugleich das Recht des Kindes,

werden seine Anforderungen an die Gesellschaft
auf angemessene Bildungsbedingungen und -in-
halte unterstrichen. Der kindzentrierte Fokus lasst
das organisationstheoretische Denken in padago-
gischen Institutionen hinter sich und tberschreitet
die inhaltlichen Grenzen bestimmter pddagogi-
scher Ansadtze. Der Thiiringer Bildungsplan fiir Kin-
der bis 10 Jahre beriicksichtigt daher formelle, in-
formelle und formale Bildungsprozesse gleicherma-
Ben. Er ist deshalb institutioneniibergreifend und
konzeptneutral angelegt.

Die vorliegende Fassung des Bildungsplans er-
streckt sich auf das gesamte erste Lebensjahr-
zehnt eines Kindes. Gerade in dieser Zeit lassen
sich bei Kindern ebenso rasante wie nachhaltige
Entwicklungs- und Lernprozesse verzeichnen. Will
man sich dabei mit Blick auf stattfindende Bil-
dungsprozesse nicht auf ebenso eindeutige wie
umstrittene Altersangaben festlegen, bietet es
sich aus pddagogischen Griinden an, in Bildungs-
phasen zu denken. Im Bildungsplan wird klassisch
von basaler, elementarer und primarer Bildung
ausgegangen — allerdings ohne Fixierung auf ein
bestimmtes Alter oder eine spezifische Institution.
Vielmehr geht es um Entwicklungs- bzw. Bil-
dungsaufgaben, die zur Bewadltigung anstehen —
und zwar fiir jedes Kind in seiner jeweiligen Be-
sonderheit. Ein Bildungsplan, der fiir alle Thiiringer
Kinder Geltung beansprucht, muss auch allen
Besonderheiten und Unterschiedlichkeiten gerecht
werden, seien es Kinder mit oder auch ohne Be-
hinderungen, Hochbegabungen oder sozialen Be-
nachteiligungen, Jungen oder Mddchen. Nur auf
diese Weise ist es moglich, zugleich der theoreti-
schen Einsicht in Heterogenitdt praktische Bedeu-
tung zuteil werden zu lassen.

Bildung vollzieht sich an konkreten Gegenstanden
und in bestimmten Situationen. Dieser Einsicht
wird im Thiiringer Bildungsplan fiir Kinder bis 10
Jahre Rechnung getragen. Anhand einer prakti-
schen Tabelleniibersicht werden zundchst drei Bil-
dungsdimensionen entfaltet, ndmlich die perso-
nale, die soziale und die sachliche Dimension. Bei
aller personalen Besonderheit darf nicht tiberse-



hen werden, dass Menschen immer schon in so-
zialen Kontexten leben und (vor dem Hintergrund
des gesellschaftlichen Entwicklungsstandes) mit
bestimmten sachlichen Anforderungen konfron-
tiert sind. Diese gilt es, fiir die erwdhnte Entwick-
lungslogik (basale, elementare und primare Bil-
dung) auszuleuchten. Damit wird ein Grundgeriist
geliefert, das fiir die Strukturierung praktischer
padagogischer Arbeit in den ersten zehn Lebens-
jahren auflerordentlich hilfreich ist. Aber dieses
Geriist muss selbst mit Inhalten, mit Leben gefiillt
werden. Um hier einem praktischen Bediirfnis ent-
gegenzukommen, werden die sieben zentralen
Bildungsbereiche, mit denen ein Kind in der mo-
dernen Gesellschaft immer konfrontiert ist, diffe-
renziert dargestellt. Sie bieten Hinweise und Anre-
gungen fiir die konkrete Arbeit mit Kindern.
Selbstverstdndlich kann ein solches Raster nicht
alles enthalten, was pddagogisch denk- und
machbar ist; es geht vielmehr um eine exemplari-
sche Einfiihrung. Die Grenzen der Darstellung, d.h.
die separierte Ausfilhrung zu den einzelnen Bil-
dungsbereichen, diirfen nicht dariiber hinwegtau-
schen, dass diese Bereiche inhaltlich eng mitein

ander verwoben sind und in der alltaglichen Pra-
xis zumeist aus didaktischen Griinden auseinan-
dergehalten werden.

Nun ist mit den vorstehenden Ausfiihrungen ein
Programm entworfen worden, das in padagogi-
scher Hinsicht auferordentlich anspruchsvoll, ja
herausfordernd ist. Der Thiiringer Bildungsplan fiir
Kinder bis 10 Jahre ist ein umfassendes Konzept
kindlicher Bildung, und zwar fiir Kopf, Herz und
Hand (Pestalozzi). Wenn er mit seinen theoreti-
schen Grundlagen und vielfdltigen inhaltlichen
Anregungen dazu beitragt, dass eine Paddagogik
vom Kinde aus moglich und wirklich wird, ist er
auf der Hohe der Zeit. Mit weniger diirfen wir uns
— sei es als Eltern, als Padagogen oder einfach als
interessierte Zeitgenossen — im Interesse aller Kin-
der im Freistaat Thiiringen nicht zufrieden geben.

Nolae Lage

Prof. Dr. Ada Sasse
Vorsitzende des Konsortiums des
Thiiringer Bildungsplans fiir Kinder bis 10 Jahre
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1

Erziehungswissenschaftliche
Grundlagen



1.1 Bildungsverstandnis

Kinder wachsen in der modernen Gesellschaft im-
mer in einem von Menschen gestalteten und ge-
formten Rahmen auf. Diese Gestaltung bezieht
sich einerseits auf die natiirliche Umwelt, anderer-
seits auf die Form des Zusammenlebens. Ein der-
art von Menschen geformter Rahmen heif3t Kultur.
Wo immer Menschen zusammenleben, bilden sich
spezifische Kulturen heraus; es gibt also nicht nur
eine Kultur. Um Wissen Uber die und Orientierung
innerhalb der Kultur zu erwerben, in die ein Mensch
geboren wird, ist er auf Erziehung angewiesen —
sei es in natirlichen Kontexten der Familie, sei es
in eigens dafiir geschaffenen Institutionen.

Erziehung ist ein bewusst gestalteter Prozess, in
dem von einer Generation zur nachsten die kultu-
rellen Bestdande (Wissen, Einstellungen, Werte, usw.)
weitergegeben werden. Wahrend Erziehung mit zu-
nehmender Entfaltung der Identitdt eines Men-
schen an Bedeutung verliert und im Respekt vor
der Personlichkeit zu einem natiirlichen Ende ge-
langt, ist Bildung ein Prozess, der mit der Geburt
beginnt und im gesamten Leben eines Menschen
bedeutsam bleibt. Bildung ist also (zunachst) auf
Erziehung angewiesen, sie geht jedoch nicht in ihr
auf. Sie ist insofern das umfassendere Phdanomen,
mit dem die Perspektive des Sich-Bildenden in
den Vordergrund tritt. Bildung ist und ermoglicht
das bewusste und begriindete Entscheiden in der
jeweiligen Gesellschaft, in der jeweiligen Kultur.

Bildung als tatige Auseinandersetzung mit
der Welt

Neugierig und forschend erschlief3t sich das Kind
die Welt. Es setzt sich mit ihr auseinander, erfahrt
und begreift das Geschehen um sich herum. Der
Thiiringer Bildungsplan fiir Kinder bis 10 Jahre

sieht sich deshalb dem Wort Humboldts verpflich-
tet, das Bildung als »die Verkniipfung unsres Ichs
mit der Welt«* umschreibt. Damit ist Bildung ein
vom Kind ausgehendes aktives Geschehen, in das
Individualitat und Sozialitdt gleichermafien einge-
bunden sind. Das bedeutet, Bildung als einen of-
fenen und unabschlieBbaren Prozess zu verstehen:

» Offen ist dieser Prozess, weil sich jedes Kind auf
seine je eigene Weise mit der Welt auseinan-
dersetzt. Das Kind wird als Akteur des Bil-
dungsprozesses ernst genommen. Es wird nicht
auf einen Empfanger vorgegebener Inhalte redu-
ziert. Selbsttatig und selbstbestimmt machen
sich Kinder je eigene Bilder von der Welt. In die-
ser Auseinandersetzung wird jedes Kind als
eigenstandige Personlichkeit ernst genommen.
Seine Suchbewegungen und Fragen an die Welt
werden von der anerkennenden und wertschat-
zenden Haltung seiner Umwelt begleitet. In
einer anregungsreichen und alle Sinne betref-
fenden Umwelt werden Bildungsprozesse gefor-
dert und mit Blick auf die Bediirfnisse und Inter-
essen des Kindes unterstiitzt. Die Bildungspro-
zesse des Kindes werden damit nicht allein
gesellschaftlichen bzw. spdteren arbeitsmarktre-
levanten Erfordernissen untergeordnet. Der
Lebensphase Kindheit wird vielmehr eine eigen-
standige Bedeutung beigemessen. Bildung voll-
zieht sich in einem Prozess und meint damit
nicht nur das Ergebnis des Lernens. Im Vorder-
grund steht deshalb der Weg des Suchens und
Lernens des Kindes. Bildung ist somit der Indi-
vidualitdt jedes einzelnen Kindes in seiner
unverwechselbaren Einzigartigkeit des Fragens,
Forschens, Erkennens und Suchens verpflichtet.

 Unabschliefbar ist dieser Prozess, weil eine tatige
Auseinandersetzung mit der Welt nie zu einem

1 Humboldt, Wilhelm von (1960): Werke in fiinf Banden. Erster Band: Schriften zur Anthropologie und Geschichte. Berlin: Riitten und Loe-

ning, S. 236.



Endpunkt gelangen kann. Der Mensch muss sich
immer wieder neu und ein Leben lang auf die
Welt einlassen. Damit d@ndert sich immer wieder
auch das Bild, das er sich von sich selbst, den
anderen und der Welt macht. Die Bedeutung der
Welt und der Sinn fiir sich selbst @ndern sich in
jeder neuen Lebenslage. Jede neue Erfahrung
wirft ein neues Licht auf Sinn und Bedeutung
von Welt. Damit dndert sich auch die Verortung
des eigenen Selbst in dieser Welt. Bildung er-
folgt somit nicht linear. Auch der Umgang mit
Widerspriichlichkeiten und Unklarheiten spielt
dabei eine wichtige Rolle. Bereits friih werden
die Freude an und die Fahigkeit zu selbstbe-
stimmtem Lernen wirksam. Die Fahigkeit, eige-
ne Fragen zu entwickeln und nach Antworten zu
suchen, kann durch eine wertschatzende und
ermutigende Atmosphdre unterstiitzt werden. Zu-
nehmend bildet sich dann die Fahigkeit heraus,
selbstgesteuert und aktiv sich Wissen und Kon-
nen anzueignen sowie eigene Starken und Schwa-
chen einschatzen zu kénnen. Bildung ermdglicht
es, die Welt immer neu und immer wieder an-
ders — von Geburt an bis zum Lebensende — zu
befragen, zu erschlieBen und zu begreifen.

Grundlegend sind diese Prozesse, weil von ihnen
die Breite gegenwartiger und auch zukiinftiger
Erfahrungen abhdngt. Die Moglichkeit, eigene Ho-
rizonte zunehmend zu erweitern, ist an die Fille
und an die Qualitat friiher Erfahrungen gebunden.
Zentral ist hierbei die Sprache, die Welt auf-
schliefit und begreifbar macht. Das betrifft eben-
so die Sichtweise auf sich selbst wie auch das
Verstandnis seiner selbst als Teil der Welt. Die
Sichtweisen auf die Welt und auf sich selbst
erweitern und vervielfaltigen sich standig. Es ist
daher wichtig, Bildungsprozesse entwicklungsge-
recht und von der Perspektive des Kindes aus zu
betrachten. Diese Prozesse sind auf die ganze Per-
son in ihrer Vielfdltigkeit bezogen und in soziale
Beziige verwoben. Alle Sinne und alle Bereiche
des Lebens werden in dieser Perspektive erfasst.

» Dabei geht es zunachst um den selbsttatigen
und aktiven Erwerb von Wissen. Wissensinhalte
ergeben jedoch nur dann einen Sinn, wenn sie
mit der Situation des Kindes verkniipft werden.
Besonders im friihen Alter geschieht das meist
Uber spielerische Formen der Auseinanderset-
zung mit der Welt. Damit stehen nicht nur Wis-
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sen und Inhalte im Vordergrund, sondern auch
die Erfahrungen, Denkmuster, Einstellungen und
Orientierungen geraten schon bei frithen Bil-
dungsprozessen in den Blick.

Durch Erziehung werden Bildungsprozesse an-
gestoBBen und angeregt. Bildung als umfassen-
deres Geschehen betont die Eigentatigkeit des
sich bildenden Kindes. Bildung wird von jedem
einzelnen Individuum in seiner je eigenen Wei-
se, seinem je eigenen Tempo, nach seinen je
eigenen Interessen erworben. Erwachsene tra-
gen dafiir Sorge, dass Bildungsprozesse positiv
verlaufen und gelingen kdnnen. Durch méglichst
vielfdltige Anregungen werden jedem Kind Er-
fahrungsraume ero6ffnet, die alle Aspekte mensch-
lichen Lebens betreffen. So stehen Bildung und
Erziehung in einem wechselseitigen Verhdltnis
zueinander. Dabei nimmt Bildung den Prozess
der aktiven Aneignung und damit eher das Kind
in den Blick, wahrend Erziehung starker auf die
Perspektive der (duBeren, ergebnisorientierten)
Gestaltung von Bildungsprozessen abhebt und
insofern stdrker die Perspektive der Erwachse-
nen betont.

Der Erwerb von Kompetenzen ist nicht allein
gesellschaftlich, sondern vor allem individuell be-
deutsam. Kompetenzerwerb hat nicht nur kog-
nitive, sondern auch handlungspraktische Antei-
le, denn Wissen und Konnen stehen gleichbe-
rechtigt nebeneinander. Experimentierendes und
erforschendes Lernen, Erfahrungen durch Aus-
probieren und Lernen in alltagsnahen Situatio-
nen missen vielfdltige Lernprozesse ermdgli-
chen. Das hier zugrunde gelegte Kompetenzver-
standnis geht davon aus, dass Kompetenzen so-
wohl Voraussetzung als auch Ergebnis von Bil-
dungsprozessen sind. Kompetenzen beschreiben
die individuellen Voraussetzungen des Kindes in
kognitiver, motivationaler, willentlicher und so-
zialer Hinsicht bei der Bewdltigung von Anfor-
derungen. Zugleich gewinnt das Kind bei der
Bewadltigung dieser Anforderungen neue Kompe-
tenzen. Im Rahmen kindlicher Bildungsprozesse
lassen sich die folgenden vier Kompetenzen
benennen:

Sachkompetenz: Das Kind erwirbt Wissen und
ist in der Lage, dieses Wissen mit anderen Wis-
sensbestdanden zu verkniipfen, in unterschiedli-

15



16

Erziehungswissenschaftliche Grundlagen

chen Handlungszusammenhdngen anzuwenden
und zu sachlogisch begriindeten Urteilen zu ge-
langen.

» Methodenkompetenz: Das Kind entwickelt Lern-
strategien und Arbeitstechniken und kann diese
sachbezogen und situationsgerecht anwenden.

« Selbstkompetenz: Das Kind wird sich tiber seine
Gefiihle, Uber seine Starken und Schwéachen zu-
nehmend klar und lernt, auf dieser Grundlage
Verantwortung zu iibernehmen und verantwort-
lich zu handeln.

 Sozialkompetenz: Das Kind entwickelt vielfalti-
ge Moglichkeiten, mit anderen Kindern gemein-
sam zu spielen, zu lernen und zu arbeiten; es
handelt solidarisch und ist in der Lage, sich im
Kontext der Kindergruppe zu reflektieren.

Diese Kompetenzen flieBen in die lebenslange Bil-
dung ein und werden im Verlauf weiter ausdiffe-
renziert. Bildung umfasst jedoch mehr als die
Summe der vier Kompetenzen.

Der Erwerb von Wissen und Kompetenzen voll-
zieht sich ebenso wie Erziehung in konkreten
Kontexten; soziale Beziehungen bestimmen die
Auseinandersetzung mit der Welt. Eltern und wei-
tere Bezugspersonen legen den Grundstein fiir
Selbstvertrauen, fiir die Beziehungen zu anderen
Menschen und fiir ein aufgeschlossenes Verhaltnis
gegeniiber der Umwelt. Diese Beziehungen bilden
die Grundlage fiir alle weiteren Auseinanderset-
zungen mit der Welt. Denn erst im Austausch mit
anderen Menschen erlebt sich das Kind als eige-
ne Person und zugleich als eingebunden in sozia-
le Kontexte. Aus diesem Grund spricht man auch
von Ko-Konstruktion sozialer Wirklichkeit in Bil-
dungsprozessen. Wie die Welt verstanden wird,
wie sich das Kind selbst in der Welt sieht — all
dies erschlieft sich dem Kind im Austausch mit
seiner Umwelt.

Mit zunehmendem Alter erweitert sich der Perso-
nenkreis, mit dem das Kind in Beziehung steht.
Verwandte und Freunde, andere Kinder, Erziehe-
rinnen und Lehrerinnen, Kinder aus der eigenen
Gruppe, dltere und jiingere Kinder — immer weiter
spannen sich Beziehungen. Das Kind lernt Freund-
schaften zu schliefen, sich in Beziehungen selbst
wahrzunehmen, aber auch eigene Meinungen und
Haltungen zu entwickeln und zu duflern. Es lernt,
dass man Beziehungen von sich aus gestalten

kann, dass man anderen helfen und mit ihnen
kooperieren kann, dass Beziehungen nah und
fern sein kdnnen — und dass nicht alle Beziehun-
gen gleich liebevoll sind. Erwachsene unterstiit-
zen und begleiten individuelle Lern- und Bil-
dungsprozesse. Sie begegnen dem Kind mit War-
me, Aufmerksamkeit und Interesse fiir seine Be-
diirfnisse. Im Hinblick auf seine Starken und
Schwadchen werden dem Kind padagogische Set-
tings geboten, die seine Entwicklung herausfor-
dern. Vom Kind aus zu denken bedeutet auch, es
in seinem Entwicklungsprozess weder zu unter-
noch zu uberfordern. Dafiir ist es notwendig, Kin-
der genau zu beobachten und von ihrem Stand
der Entwicklung ausgehend passende padagogi-
sche Angebote zu unterbreiten. Alle am Erzie-
hungs- und Bildungsprozess Beteiligten — Eltern
und andere Bezugspersonen — tauschen sich iiber
das Kind und seine individuellen Wege des Ler-
nens aus.

Zur sozialen Umwelt des Kindes gehdren liber den
Kreis der Bezugspersonen hinaus auch gesell-
schaftliche Zusammenhdnge. Diese kennenzuler-
nen und sich mit ihnen auseinanderzusetzen,
stellt einen wichtigen Aspekt des Bildungsprozes-
ses dar, denn eine zentrale Aufgabe von Bildung
ist die gelingende Teilhabe an Gesellschaft. Ge-
sellschaftliche Zusammenhange kdnnen beildufig
durch den Kontakt mit Personen verschiedener
sozialer und kultureller Hintergriinde — z.B. in der
Kindergruppe oder in der Nachbarschaft — erfah-
ren werden. Dariiber hinaus werden sie z.B. durch
das Aufsuchen von Orten auf3erhalb der Bildungs-
institution entdeckt und erkundet — etwa durch
einen Besuch bei der Gemeinde, durch Kontakt zu
anderen Schulen, zu Senioren usw.

Kinder stellen schon sehr friih Fragen an die Welt
und ihre Zusammenhange. Ebenso fragen sie nach
dem, was jenseits der sichtbaren Welt ist. Sie fra-
gen nach Anfang und Ende, nach dem Sinn und
dem Wert ihrer selbst, nach Leben und Tod. Sie
sind von sich aus bestrebt, ihrer Welt einen Sinn
zu geben und Antworten zu finden auf Fragen, die
sie beschaftigen. Erwachsene und altere Kinder be-
gegnen diesen Fragen offen und aufgeschlossen.
So machen Kinder die Erfahrung, dass Konflikte,
Widerspriichlichkeiten oder Belastungen zum Le-
ben gehoren und bewaltigt werden kdnnen. Er-
wachsene gehen dabei sensibel und einfiihlsam



auf die Fragen der Kinder nach Sinn und Bedeu-
tung in der sie umgebenden Welt ein. Dabei
erfahren Kinder, dass auch Erwachsene Fragen
haben, auf die es keine endgiiltige Antwort gibt.
Dann kann das Kind verstehen und nachvollzie-
hen, ohne uberfordert zu werden. Auf dieser
Grundlage gelingt die Entfaltung einer eigenver-
antwortlichen Personlichkeit, die bereit und fahig
ist, sich mit der Umwelt auseinanderzusetzen.
Gleichzeitig wird der Sinn fiir Gemeinschaft gefor-
dert. Alle Kinder haben ein Recht auf Chancenge-
rechtigkeit, sich als Teil der Gesellschaft zu ver-
stehen und diese verantwortlich und gleichbe-
rechtigt im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung
mitzugestalten.

Dimensionen von Bildung

Bildung bezeichnet den Prozess und das Ziel des
Bildungsprozesses: die Entwicklung einer selbst-
verantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Person-
lichkeit, die sich in personaler, sozialer und sach-
licher Hinsicht in der Welt vorfindet und mit die-
ser auseinandersetzt. In dieser doppelten Orien-
tierung zielt Bildung »auf die Entwicklung und
Entfaltung einer eigenen Personlichkeit in der Ba-
lance von sozialer und subjektiver Identitat, in der
Balance, >zu sein wie jeder andere« und >zu sein
wie kein anderer«»2. Damit stehen die Perspektive
des Individuums mit seinen je eigenen Potenzia-
len und Bediirfnissen einerseits und die Perspek-
tive der Gemeinschaft, in die es hineingeboren
wird, in der es aufwdchst und in der es agiert,
gleichermaRen (und gleichberechtigt) im Fokus
der Bildung. Nimmt der Bildungsprozess die ge-
samte Person in ihrer Vielfaltigkeit in den Blick, so
lassen sich drei Dimensionen des In-der-Welt-
Seins bestimmen. In diesen drei Dimensionen tritt
jeder Mensch mit der Welt in Beziehung, erfahrt er
sich und die anderen in der Welt und setzt sich
mit ihr auseinander.

 Personale Dimension:
Der subjektive Bezug zur Welt beinhaltet, sich
selbst als Person wahrzunehmen, die mit eige-
nen Bediirfnissen, einer eigenen Korperlichkeit,
mit Wiinschen und Potenzialen umgeht. Bedeut-
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sam fiir diese Dimension ist die Selbstwahrneh-
mung: sich selbst als ein Mensch mit allen Sin-
nen zu verstehen, eigene Interessen und Bediirf-
nisse entwickeln, artikulieren und verfolgen zu
konnen. In der personalen Dimension sind das
Erleben der eigenen Person, die Entwicklung
einer Identitdat und die Entfaltung der eigenen
Personlichkeit enthalten.

» Soziale Dimension:

Der soziale Bezug zur Welt betont, dass sich
jeder Mensch immer schon in Beziehungen ein-
gewoben vorfindet. Familie, Freundschaft, Part-
nerschaft, Gemeinschaft und Gesellschaft basie-
ren auf sozialen Regeln. Diese zu verstehen, sie
fiir sich selbst als Zugang zur Welt zu erschlie-
Ben und damit an Gesellschaft und Gemein-
schaft teilhaben zu kénnen, zeichnet den Men-
schen als soziales Wesen aus. Die soziale
Dimension schlief3t ein, dass Kinder es lernen,
sich der eigenen Perspektive und der Perspekti-
ve anderer bewusst zu werden und sowohl
Selbstachtung als auch Anerkennung der ande-
ren zum Ausdruck zu bringen und Solidaritat
tiben zu konnen. Dazu gehort, zu Kommunikati-
on und Interaktion mit Anderen fahig zu sein
und sich auf diese einlassen zu kdnnen.

« Sachliche Dimension:

Der sachliche Bezug zur Welt beschreibt das Ein-
gebettet-Sein in kulturelle und materiell-dingli-
che Zusammenhange. Natur, von Menschenhand
geschaffene Umwelten, Werte und Normen erfor-
dern das Verstehen und den verantworteten Um-
gang mit ihnen. Es geht darum, die gegebene
Welt erschliefen zu konnen, sie als gestaltbar
und auch als Rahmen eigenen Handelns und
Denkens zu verstehen. Dies ermdglicht es, Sinn
und Bedeutung des eigenen Seins nachvollzie-
hen zu konnen. Durch Kenntnis der eigenen
sozialen, kulturellen und religiosen Kontexte wird
die Basis fiir einen anerkennenden Umgang mit
anderen Lebens- und Denkweisen geschaffen.

In allen drei Dimensionen der Bildung sind der
Erwerb von Wissen sowie die Entwicklung von
Kompetenzen enthalten. Die drei Dimensionen von
Bildung beziehen sich immer auch auf praktische

2 Bericht liber die Lebenssituation junger Menschen in Deutschland und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland — Zwolf-
ter Kinder- und Jugendbericht —. Deutscher Bundestag, Drucksache Nr. 15/6014 vom 10.10.2005, S. 84.
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Vollziige und sind nicht eindimensional als zu
erwerbende Inhalte zu verstehen. Einzelne Aspek-
te werden von Situation zu Situation verschieden
stark vertreten sein. Sie konnen nicht isoliert von-
einander betrachtet werden und sind nicht an
spezifische Orte oder Lebensphasen gebunden. Sie
beeinflussen alle Aspekte selbstverantwortlichen
Lebens und damit auch die Form aller Bildungs-
bemiihungen. Die Entwicklung von Selbst-, Sozial-,
Sach- und Methodenkompetenz ist in alle Bildungs-
bereiche eingelagert. Das diesem Bildungsplan
zugrundeliegende Bildungsverstandnis schliefit da-
her sowohl die genannten Dimensionen von Bil-
dung als auch die Entwicklung von Kompetenzen
ein.

Bildungswelten und Bildungsgelegenheiten

Anlass der Auseinandersetzung mit der Welt kann
zundchst alles werden: Eine Geschichte, die eige-
ne Schwester, eine Begegnung, die Lehrerin. Die
tdtige Auseinandersetzung mit der Welt, die
Aneignung durch Erfahrungen, die das Kind in ihr
macht, und die Anregungen, die es erhdlt, sind
nicht an Personen, Orte oder Institutionen gebun-
den. Erfahrungen kénnen zu jeder Zeit, an jedem
Ort und bei jeder Gelegenheit gemacht werden.
Ausgehend vom Kind als Akteur des Bildungspro-
zesses lassen sich unterschiedliche Formen der
Auseinandersetzung mit der Welt beschreiben:
informelle, nonformale und formale Bildungspro-
zesse.

Informelle Bildung: Friithkindliche Bildung ist zu-
nachst informell, d.h. sie findet nicht bewusst ge-
plant statt (»beildufige« Bildung). Das Kind ist
offen fiir alle alltdglichen Lerngelegenheiten und
Lernmoglichkeiten, die seine Umwelt ihm bietet.
Es entwickelt individuelle Interessen und Vorlie-
ben, erkundet Materialien und Zusammenhéange,
sammelt und ordnet interessante Gegenstande,
probiert sich beim Erkunden und Experimentieren
aus. Es folgt selbst entdeckten Eigenthemen und
wird dabei von alteren Kindern und Erwachsenen
unterstitzt.

Nonformale Bildung: Zu informellen Bildungspro-
zessen treten nonformale hinzu, wenn Kinder Lern-
orte und Bildungsgelegenheiten nutzen, ohne sich
dabei in verbindlich geplantem und strukturiertem

Rahmen zu bewegen. Nonformale Bildungsprozes-
se kdnnen beispielsweise im Museum, im Tierpark,
im Theater oder im Konzerthaus stattfinden; eben-
so in allen Angeboten der offenen Kinder- und
Jugendarbeit. Kinder sammeln neue Erfahrungen in
vorstrukturiertem Rahmen, die sie jedoch nach ih-
ren Bediirfnissen und Interessen nutzen. Informelle
und nonformale Bildung kdnnen deshalb in vielfal-
tigen Beziehungen zueinander stehen.

Formale Bildung: Am Ubergang zwischen Kinder-
garten und Grundschule treten zu den nonforma-
len Bildungsprozessen formale hinzu. Sie laufen in
strukturiertem und geplantem institutionellem Rah-
men (Schule, Unterricht) ab und beziehen sich auf
den Erwerb grundlegenden Wissens sowie grund-
legender Kompetenzen. Formale Bildung nimmt
jedoch nicht nur den individuellen Lern- und Ent-
wicklungsfortschritt des Kindes in den Blick. Denn
in formalen Bildungsprozessen wird der individu-
elle Lern- und Entwicklungsfortschritt des Kindes
zu verbindlichen Bildungsstandards ins Verhaltnis
gesetzt, die in den Lehrpldnen fiir die Grundschu-
le festgeschrieben sind. Deshalb miissen profes-
sionelle Padagogen in formalen Bildungsprozes-
sen zwei sich in der Sache widersprechende An-
forderungen bewdltigen: Zum einen sind sie den
individuellen Bildungsprozessen jedes einzelnen
Kindes verpflichtet, zum anderen sollen sie die
individuellen Leistungen des Kindes an normativ
gesetzten Standards messen. Dieses Dilemma
zwischen Qualifikation und Selektion ist nicht auf-
losbar. Es muss jedoch im padagogischen Alltag
als professionelle Herausforderung im Sinne und
zum Wohl des Kindes angenommen werden.
Neben diesen formalen Bildungsprozessen wirken
auch weiterhin informelle und nonformale Bil-
dungsprozesse; beispielsweise in der Gleichaltri-
gen-Gruppe oder beim Lesen eines Buches, beim
sportlichen Spiel oder im Gesprach mit der Grof-
mutter.
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Abbildung: Bildungsorte und Lernwelten3

Diese informellen und nonformalen Bildungswel-
ten bleiben nicht nur fiir Kinder und Jugendliche,
sondern auch fiir Erwachsene ein Leben lang von
Bedeutung. Hinsichtlich kindlicher Bildung kann
deshalb nicht die Interessenlage und Angebots-
struktur von Bildungsinstitutionen im Vordergrund
stehen. Vielmehr sind Kinder in ihrer je eigenen
Situation ernst zu nehmen. Es gilt, von ihrer Le-
benslage ausgehend Moglichkeiten zu schaffen,
die ihre Sicht auf die Welt erweitern und ihnen die
Welt aufschliefen helfen. Von dieser Perspektive
aus kénnen Phasen der Weltaneignung unterschie-
den werden, die vom jeweiligen Entwicklungs-
stand des Kindes bestimmt werden. Dieser Uber-
legung entsprechend werden die Bildungsberei-
che jeweils in eine basale, eine elementare sowie
eine primare Bildungsphase unterschieden. Auf
diese Weise kdnnen die individuellen Lernbediirf-
nisse, die Bildungsprozesse sowie die Entwick-
lungsfortschritte jedes einzelnen Kindes unabhén-
gig von entwicklungspsychologisch umstrittenen
Altersvorgaben wahrgenommen und unterstiitzt
werden.

Basale Bildungsprozesse: Sie umfassen entwick-
lungspsychologisch frithe Bildungserfahrungen, die
einen informellen bzw. nonformalen Charakter ha-
ben und in stabile emotionale Beziehungen zu
vertrauten Bezugspersonen innerhalb bzw. aufier-
halb der Familie eingelagert sind. Basale Bildungs-
prozesse beinhalten die selbsttdtige und aktive
Auseinandersetzung mit der Welt durch alle Sinne
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zundchst im Nahraum. Basale Bildungserfahrun-
gen sind zugleich in spielerischen Situationen ent-
halten. Im Zusammenwirken von Wahrnehmung und
Bewegung entwickeln sich komplexer werdende
kognitive Fahigkeiten. Stabile emotionale Bezie-
hungen zu unterschiedlich alten Kindern und zu
Erwachsenen, das Bewusstwerden der eigenen
Moglichkeiten, die Freude am Ausprobieren und
Entdecken flihren zu einer Erweiterung des Akti-
onsraumes und der sozialen Beziehungen des
Kindes.

Elementare Bildungsprozesse: Sie schliefen
neben den grundlegend bedeutsamen informellen
Bildungsprozessen zunehmend auch die nonfor-
male Bildung ein. Kinder spielen, lernen und ar-
beiten in unterschiedlichsten Kontexten mit ande-
ren Kindern zusammen. Sie haben neben hand-
lungspraktischen Interessen zunehmend auch sol-
che, die sich auf abstrakte und komplexe Phdno-
mene wie beispielsweise innerpsychische Prozes-
se oder unsichtbare Naturerscheinungen beziehen.
Sie erkunden und erforschen Gegenstdnde, Pro-
zesse und Zusammenhange in ihrer Umwelt krea-
tiv und eigensinnig; sie entwickeln subjektive
Theorien. Die Erfahrungen und das Weltwissen
der Kinder flie3en in ihre Spiele ein, sie werden
hier umgestaltet, erweitert und erprobt.

Primare Bildung: Primare Bildungsprozesse haben
einen stdarker formalen Charakter. Kinder erarbei-
ten sich gemeinsam mit Erwachsenen einen
Zugang zu komplexen kognitiven Leistungen wie
dem Lesen, Schreiben und Rechnen auf der
Grundlage normativer Bildungsvorstellungen.
Informelle und nonformale Bildungsprozesse blei-
ben in der Phase formaler Bildung jedoch ebenso
bedeutsam wie beispielsweise das Spiel.

Professionelle Padagoginnen und Pddagogen so-
wie Eltern verbinden haufig mit diesen Phasen
der Weltaneignung zundchst konkrete Altersanga-
ben. So wird die basale Phase mit der Alters-
gruppe o bis 3, die elementare Bildungsphase mit
der Altersgruppe 3 bis 6 und die primare Bil-
dungsphase mit der Altersgruppe ab 6 Jahre
gleichgesetzt. Diese Gleichsetzung entspricht je-
doch weder der Individualitdt kindlicher Entwick-

3 Bericht {iber die Lebenssituation junger Menschen in Deutschland und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland — Zwolf-
ter Kinder- und Jugendbericht —. Deutscher Bundestag, Drucksache Nr. 15/6014 vom 10.10.2005, S. 126.
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lung noch der wachsenden Heterogenitdt einer
Kindergruppe. So kann ein Kind in einzelnen Bil-
dungsbereichen sehr weit entwickelt sein, in an-
deren jedoch eine deutlich langsamere Entwick-
lung aufweisen. Innerhalb einer Kindergruppe exi-
stieren daher sehr unterschiedliche Bildungsan-
spriiche, die durch die Orientierung an Altersan-
gaben nicht hinreichend padagogisch Beriicksich-
tigung finden konnen. Die Orientierung an der
vom Kind jeweils erreichten Phase der Weltaneig-
nung ist auch in der Schule von Bedeutung.

Fur die padagogische Arbeit mit Kindern in den
Grundschulen des Landes Thiiringen sind der Thii-
ringer Bildungsplan fiir Kinder bis 10 Jahre als
auch der Lehrplan fiir die Grundschule gleicher-
maBen von Bedeutung. Der Bildungsplan ist an
der kindlichen Entwicklung orientiert. Deshalb ist
jeder Bildungsbereich ausdifferenziert in die Pha-
sen basale, elementare und primare Bildung.
AuBerdem bezieht sich der Bildungsplan auf die
personale, soziale und sachliche Dimension von
Bildung. Der Lehrplan prazisiert hingegen Lernzie-
le fiir den schulischen Unterricht auf der Grundla-
ge des Bildungsplans. Er differenziert deshalb in
besonderer Weise die personale Dimension von
Bildung aus. Die Inhalte des Lehrplans sind nicht
in Bildungsphasen, sondern in Doppelklassenstu-
fen (Kassen 1 und 2 sowie Klassen 3 und 4) ge-
gliedert. Sie orientieren sich nicht hauptsachlich
am individuellen Lernstand des einzelnen Kindes,
sondern an normativen Bildungsstandards sowie
an Kompetenzen. Gleichwohl beziehen Lehrerin-
nen und Lehrer in ihre pddagogischen Angebote
die individuellen Lernbediirfnisse von Kindern als
auch die personale, soziale und sachliche Dimen-
sion von Bildung gedanklich und handlungsprak-
tisch mit ein. Hierzu bietet der Bildungsplan Ori-
entierungen fiir die padagogische Reflexion und
fiir das praktische Handeln. Fiir Kinder mit Behin-
derungen und Entwicklungsverzogerungen kon-
nen Lehrerinnen und Lehrer Bildungsvorstellun-
gen und Vorschldge fiir konkrete padagogische
Angebote nicht nur aus dem Bereich der prima-
ren, sondern auch aus dem Bereich der elemen-
taren bzw. basalen Bildung gewinnen. Der Bil-
dungsplan ist deshalb nicht auf den Bereich der
friihkindlichen Bildung und auf den Ubergang zwi-
schen Kindergarten und Grundschule beschrankt.
Vielmehr dient der Bildungsplan der Individuali-
sierung von Lernangeboten fiir alle Kinder sowie

der Gestaltung der Schuleingangsphase und des
gemeinsamen Unterrichts von Kindern mit und
ohne Behinderungen.

Dem Bildungsplan und dem Lehrplan liegt trotz
dieser strukturellen Unterschiede ein gemeinsames
Bildungsverstdandnis zugrunde. Bildung meint im-
mer den Prozess der tatigen Auseinandersetzung
mit der Welt, die sich in verschiedenen Hinsichten
darstellt und mit der Kinder auf verschiedene Wei-
sen in Beziehung treten. Bildung vollzieht sich
immer in sozialen Kontexten, an verschiedenen
Orten und zu verschiedenen Gelegenheiten. Bil-
dungsprozesse gelingen vor allem dann, wenn Er-
fahrungen auf eigene Interessen und Bedeutun-
gen treffen. Das beinhaltet auch, dass Sichtwei-
sen auf die Welt in Frage gestellt werden kdnnen,
sich dndern und neu entworfen werden. Entschei-
dend fiir die Moglichkeit, sich die Welt zu erschlie-
Ben, sind Zugdnge zur Welt, die vor allem iiber Be-
ziehungen zu anderen und in diesen Beziehungen
zu anderen erfahren werden. Die umfassende Ent-
wicklung und Entfaltung der eigenen Person in ih-
rer Eingebundenheit in soziale, kulturelle und ge-
sellschaftliche Kontexte steht also im Zentrum
jedes Bildungsprozesses.

Konsequenzen fiir die Gestaltung des
Bildungsplans

Auf der Grundlage dieses Bildungsverstandnisses
werden die Inhalte der sieben Bildungsbereiche
des Bildungsplans ausdifferenziert (vgl. Kapitel 2).
Jeder Bildungsbereich wird zundchst mit einer Pra-
ambel eingeleitet, in der grundlegende padagogi-
sche Wissensbestande zum jeweiligen Bildungs-
bereich nach den drei Bildungsphasen (basale,
elementare und primare Bildung) zusammenge-
fasst sind. An die Prdambel schliefit jeweils die
Bestimmung von konkreten Bildungsangeboten in
Tabellenform an. Diese Tabellen sind ebenfalls
nach basaler, elementarer und primarer Bildung
aufgegliedert. Innerhalb dieser Tabellen finden die
drei Dimensionen von Bildung (personal, sozial
und sachlich) Beriicksichtigung. Die Struktur der
Tabellen, in denen die Bildungsbereiche inhaltlich
ausdifferenziert sind, ldsst sich exemplarisch wie
folgt darstellen:



Bildungsverstandnis

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Bildung

Wie kann Bildung aus der
Perspektive der kindlichen
Persdnlichkeit beschrieben
werden?

In welchen sozialen Beziehun-
gen und Austauschprozessen

findet die Bildung des Kindes
statt?

Welche raumlichen und mate-
riellen Rahmenbedingungen
unterstiitzen kindliche
Bildungsprozesse?

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Welche Inhalte und Themen
bieten sich aus der Perspek-
tive des Kindes an?

Welche Interaktionen und
Kommunikationsformen
unterstiitzen die Bildung des
Kindes?

Welche Umweltbereiche und
Umweltausschnitte bieten
Anldsse und Gelegenheiten fiir
kindliche Bildungsprozesse?

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

Welche alltdglichen und pada-

gogisch strukturierten Situa-
tionen bieten sich aus der
Perspektive des Kindes an?

Welche konkreten sozialen
Lern- und Organisationsformen
unterstiitzen die Bildung des
Kindes?

Welche konkreten Raume,
Materialien und Personen sind
fur kindliche Bildungsprozesse
geeignet?

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Welche konkreten Lernange-

bote und Bildungsgelegenhei-

ten bieten sich aus der Per-
spektive des Kindes an?

Welche sozialen Beziehungen
und Kontakte im Rahmen
konkreter Lernangebote unter-
stiitzen die Bildung des
Kindes?

Welche konkreten Materialien
(Alltagsmaterial, Spielmaterial,
didaktisch vorstrukturiertes
Material) sind fiir kindliche
Bildungsprozesse geeignet?
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1.2
sozlale Vielfalt

Die Umwelten, in denen Kinder heute aufwachsen,
sind komplex. Zu den individuell unterschiedli-
chen Bildungsbediirfnissen treten regional, lokal
und familidr verschiedene Bildungsgelegenheiten.
Je nachdem, in welcher Region und in welcher
Wohngegend ein Kind aufwachst, je nachdem, wel-
che Anregungen in der Familie und in den Institu-
tionen kindlicher Bildung wirksam sind, kann es
auf umfangreiche oder knappe Lern- und Freizeit-
angebote zuriickgreifen:
» Hat es andere Kinder zum Spielen?
« Ist es nur von Erwachsenen umgeben?
» Kann es seinen Neigungen und Interessen nach-
gehen oder ist es darin eingeschrankt?

Kinder kénnen in kinderfreundlichen Umgebungen
aufwachsen, aber auch in Umgebungen, die durch
strukturelle Riicksichtslosigkeiten gegeniiber Kin-
dern gepragt sind. Die Vielfalt der Moglichkeiten,
sich an unterschiedlichen Orten und zu verschie-
densten Gelegenheiten zu bilden, miissen von El-
tern sowie von Erzieherinnen und Lehrerinnen kri-
tisch reflektiert werden. Denn kindliche Bildungs-
prozesse beginnen nicht in einfach strukturierten
Umwelten, um sich dann in komplexer strukturier-
ten Umwelten fortzusetzen. Kinder bilden sich
vielmehr vom Beginn ihres Lebens an in komple-
xen Zusammenhdngen. Hier ordnen sie Erfahrun-
gen, erwerben sie Wissen und entwickeln sie
Kompetenzen, um sich neuen Herausforderungen
zu stellen.

Die Offenheit gegeniiber komplexen und sich
wandelnden Umwelten ist nicht nur fiir kindliche
Bildungsprozesse, sondern fiir das lebenslange
Lernen sowie fiir eine nachhaltige Entwicklung be-
deutsam. Dass beispielsweise die Technisierung
und Verwissenschaftlichung nicht nur den Alltag,
sondern auch die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen fortlaufend verandern, ist bekannt. Zu-
gleich kann heute jedoch nicht verbindlich be-
schrieben werden, welche Qualitaten der Alltag
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und die zwischenmenschlichen Beziehungen in
einigen Jahrzehnten haben werden. Heute erwor-
bene Bildung bereitet deshalb auf eine noch un-
bestimmbare Zukunft vor. Auf die Herausforderun-
gen dieser unbestimmbaren Zukunft konnen Kin-
der vorbereitet werden, indem sie komplexe Um-
welten kennenlernen und sich mit ihnen ausein-
andersetzen. Hierzu gehdren beispielsweise ande-
re Auffassungen von Leistungsfahigkeit und Schon-
heit, andere Biographien sowie andere soziale
und kulturelle Kontexte als die je eigenen. Denn
das Weltwissen des Kindes ist ko-konstruiert;
seine Sicht auf die Welt kann so komplex sein, wie
es die Erfahrungsraume sind, in denen das Kind
lebt. Wenn Kinder vielféltige Gelegenheiten ha-
ben, beispielsweise Menschen aus anderen Kultu-
ren, Menschen mit besonderen Fahigkeiten oder
mit Behinderungen kennenzulernen, dann erst kon-
nen sie Verschiedenheit als Bereicherung des eige-
nen Lebens ansehen und Respekt vor Anderssein
entwickeln.

Die Offenheit kindlicher Bildungsprozesse bietet
somit Chancen mit Blick auf die Bewaltigung von
Zukiinftigem. Sie bietet jedoch auch Risiken. Wie
diese Umwelten in kindliche Bildungsprozesse hin-
einwirken, ist fiir das Gelingen der individuellen
Bildungsbiographie hoch bedeutsam. Zugleich ent-
ziehen sich diese Einfliisse haufig dem direkten
padagogischen Handeln. Denn die Lebensbedin-
gungen in verschiedenen Regionen, die finanziel-
len Spielraume fiir Familien oder beispielsweise die
juristischen Grundlagen des Nachteilsausgleichs
flir Kinder mit Behinderungen liegen im Kompe-
tenzbereich von Sozial-, Arbeitsmarkt- und Wirt-
schaftspolitik. Professionelle Padagogen haben
jedoch die Aufgabe, in diesem Kontext Bildungs-
angebote so zu gestalten, dass die Chancenge-
rechtigkeit in der Bildung gewahrt und Bildungs-
benachteiligung verhindert wird.



Soziookonomische Vielfalt

Kinder wachsen in unterschiedlichen Regionen auf:
zum Beispiel in strukturstarken Regionen oder in
benachteiligten landlichen Rdaumen. Je nachdem,
in welcher Region sie zu Hause sind, erleben Kin-
der den Ausbau und die Verbesserung von Infra-
strukturen oder den Abriss von Wohngebieten
und den Verlust &ffentlicher Angebote mit. Kinder
wachsen in Grofstadten mit reichen infrastruktu-
rellen und kulturellen Ressourcen auf. Sie leben
aber auch in Kleinstadten, die sich tiber Jahrzehn-
te nur wenig verandert haben. Andere Kinder sind
in kleinen Dorfern und abgelegenen Hofen natur-
nah zu Hause. So wachsen Kinder in Orten auf, in
denen Eltern zwischen verschiedenen Bildungsin-
stitutionen fiir ihr Kind die geeigneten aussuchen
konnen; sie wachsen auch in Orten auf, in denen
es nur einen Kindergarten bzw. eine Grundschule
gibt; oder aber in Orten, die keines der beiden
Angebote vorhalten. Zu diesen infrastrukturellen
Bedingungen gehort schliellich die von Ort zu Ort
und von Region zu Region unterschiedliche Er-
reichbarkeit der Bildungs- und Freizeitangebote
durch o6ffentliche Verkehrsmittel.

Je nachdem, in welcher Region Kinder aufwach-
sen, haben sie unterschiedliche Moglichkeiten,
mit anderen Kindern und Erwachsenen in Kontakt
zu kommen. In strukturstarken Regionen haben
Kinder eher andere Kinder in der Nachbarschaft,
mit denen sie spielen und mit denen sie ein ge-
meinsames Hobby teilen kénnen. In Regionen, die
von starker Abwanderung betroffen sind, konnen
sie nicht nur vertraute Erwachsene, sondern auch
gleichaltrige Freunde verlieren. In manchen Orten
konnen sie das einzige Kind ihres Jahrgangs oder
das einzige Kind im Dorf sein.

Kinder wachsen in unterschiedlichen Familien auf:
Sie haben Mutter und Vater; sie sind ein Einzel-
kind oder haben Geschwister. Sie wachsen bei
einer alleinerziehenden Mutter oder bei einem
alleinerziehenden Vater auf. Sie erleben in ihren
Familien lang dauernde emotionale Beziehungen,
aber auch Trennungen sowie die Erweiterung der
Familie um neue Partner und Geschwister. Kinder
haben in ihren Familien unterschiedliche Gelegen-
heiten, mit Verwandten aus unterschiedlichen
Generationen zusammenzukommen.

Individuelle Unterschiede und soziale Vielfalt

Kinder wachsen zudem in &konomisch abgesi-
cherten und bildungsinteressierten Familien auf,
aber sie wachsen auch in Familien auf, deren 6ko-
nomische Basis so prekar ist, dass die Erwachse-
nen keine Ressourcen zur Unterstiitzung kindli-
cher Bildungsprozesse beisteuern konnen. Zu-
gleich bemiihen sich Eltern unter schwierigen ma-
teriellen Rahmenbedingungen um eine moglichst
gute Bildung fiir ihre Kinder; anderen Eltern ge-
lingt es trotz giinstiger materieller Voraussetzun-
gen nicht ausreichend, den Bildungsbediirfnissen
ihres Kindes zu entsprechen. Kindliche Bildung
kann fiir die meisten Kinder in materiell und kul-
turell anregenden Herkunftsfamilien wirksam
unterstiitzt werden; sie kann jedoch auch gefahr-
det sein.

Eine besonders massive Gefdahrdung kindlicher
Bildungsprozesse ist Kinderarmut, die in den
neuen Bundeslandern bei ca. 25 Prozent, in Grof3-
stadten noch deutlich dariiber liegt. Wenn im
Durchschnitt jedes vierte Kind unter Armutsbedin-
gungen aufwachst, dann ist Kinderarmut im padda-
gogischen Alltag kein Randphdnomen, sondern
ein zentrales Thema der Bildungsarbeit mit Kin-
dern und mit Erwachsenen. Es gewinnt seine be-
sondere Brisanz aus der Tatsache, dass im Land
Thiringen neben Kinderarmut auch die Armut an
Kindern zu einem zentralen Thema infrastrukturel-
ler und kultureller Umgestaltungen geworden ist.

Soziokulturelle Vielfalt

Kinder wachsen in Umwelten auf, die sich durch
soziokulturelle Vielfalt auszeichnen. Dazu tragen
im Alltag zundchst sekundare, durch traditionelle
und durch neue Medien vermittelte Erfahrungen
bei. So sind Nachrichten, Filme und Musik aus der
ganzen Welt iber das Fernsehgerat und das Inter-
net jederzeit und an jedem Ort verfiighar. Ande-
rerseits konnen Kinder in ihrer nachsten Umge-
bung auch primdre Erfahrungen mit soziokulturel-
ler Vielfalt machen: durch Kinder und Erwachsene,
die beispielsweise andere Familiensprachen als sie
selbst sprechen, die in kulturell verschiedene All-
tagspraktiken eingebunden sind und andere Feste
feiern als die eigene Familie. Erfahrungen kultu-
reller Vielfalt kénnen Kinder schlief3lich auch sam-
meln, wenn sie reisen.
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Angesichts globaler Wirtschaft und Kommunikati-
on lasst sich die tradierte Kultur in Regionen, Or-
ten und Familien nicht unabhangig bewerten, son-
dern sie muss im Kontext soziokultureller Vielfalt
betrachtet werden. Dies trifft auf gesamtgesell-
schaftliche Zusammenhdnge ebenso zu wie auf
Alltagliches. Dass die Bundesrepublik seit mehre-
ren Jahrzehnten ein Einwanderungsland ist, hat
flir das gesamte Bildungssystem Bedeutung. In
alltdglichen Situationen wie beispielsweise beim
Einkaufen oder beim Zubereiten von Mahlzeiten
sind Wissensbestdnde, Dinge und Tatigkeiten ent-
halten, die noch vor wenigen Jahren anderen als
der eigenen Kultur zugeordnet wurden, die aber
inzwischen selbstverstandlich geworden sind. So-
ziokulturelle Vielfalt bedeutet, die eigene, durch
eine Einzelkultur gepragte Identitat als Basis fiir
die Verstandigung tber kulturiibergreifende Ge-
meinsamkeiten zu nutzen. So kdnnen Bekanntes
im Fremden und Differenzen zum Fremden ent-
deckt und Sensibilitdt im Verstehen des Anderen
entwickelt werden.

Weltanschauung und Religiositat

In Thiiringen begegnen einander Kinder unter-
schiedlicher Uberzeugung und Bindung. Sie erfah-
ren, dass es neben ihrer eigenen auch andere
weltanschauliche oder religiose Positionen gibt.
Sie erleben Kinder, die andere und anders Feste
feiern und Wendepunkte im Leben wie Geburt,
Krankheit, Trennung, Tod anders deuten als sie
selbst. In ihrem Umfeld treffen alle Kinder immer
wieder auf weltanschauliche oder religiose The-
men und Traditionen, z.B. in der Musik, in bilden-
der Kunst, Architektur, Geschichte und Literatur.
Existenziell betreffende Ereignisse wie Abschied,
Trennung, Versagen oder Schuld verlangen nach
Deutungsmustern. Hier sind Erwachsene gefor-
dert, Kindern Hilfe, Verstandnis und Geborgenheit
zu geben und ihnen Vertrauen zu schenken. Dabei
geht es um eine Haltung des Fragens und
Suchens, um die Vermittlung von Werten und
Deutungsmustern fiir Sinn- und Lebensorientie-
rung. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass das
Nebeneinander von positiver und negativer Reli-
gionsfreiheit sowie die zunehmende interkulturel-
le Zusammensetzung der Bevolkerung zur Folge
haben, dass Kinder heute in einem gesellschaftli-
chen Umfeld aufwachsen, das sich durch eine

Vielzahl von Religionszugehdrigkeiten und religio-
sen Angeboten sowie durch Menschen ohne reli-
gioses Bekenntnis auszeichnet.

Entsprechend der Tragerautonomie ist die konfes-
sionelle Ausrichtung religioser Erziehung und Bil-
dung Angelegenheit der einzelnen Trager.

Gender

Der Begriff »Gender« meint — im Unterschied zum
biologischen Geschlecht — das soziale Geschlecht.
Es wird u.a. durch Lebenslagen, Erziehung und ge-
sellschaftliche Rahmenbedingungen beeinflusst.
Kinder wachsen in Lebenslagen auf, in denen un-
terschiedliche Vorstellungen zu Geschlechterrollen
enthalten sind. Die Lebenslage der Familie des
Kindes ist unter anderem durch die Familienform
und die berufliche Position der Eltern gepragt. So
wachsen Kinder mit einem alleinerziehenden be-
rufstatigen Elternteil auf, mit einem berufstatigen
oder erwerbslosen Elternpaar. Kinder erleben,
dass Viter berufstdtig und Mitter Hausfrauen
sind. In seltenen Fallen leben Kinder in Familien,
in denen die Mutter berufstatig und der Vater
Hausmann ist. Kinder leben auch in Familien mit
einem gleichgeschlechtlichen Elternpaar. Diese
unterschiedlichen Konstellationen prdagen das
geschlechtshezogene Rollenverstdandnis der Kin-
der vom Beginn ihres Lebens an.

Neben der Familienform und der Erwerbstatigkeit
beeinflussen auch Werte und normative Vorstel-
lungen die geschlechtsbezogenen Rollenvorstel-
lungen: womit Jungen und M&dchen spielen, wel-
ches Verhalten von Jungen und Maddchen erwartet
wird. Schon frih erfahrt das Kind, dass das Ver-
halten seiner Mitmenschen verschieden ist, wenn
es fiir einen Jungen oder fiir ein Madchen gehal-
ten wird. Ein Kind setzt sich im Umgang mit Din-
gen und Personen mit den gesellschaftlichen Sicht-
weisen auf Geschlechterrollen auseinander und
baut zugleich subjektive Personlichkeitsstrukturen
auf. So entwickeln Kinder eine Identitat als Junge
oder als Madchen. Nicht nur in der Familie, auch
in Institutionen kindlicher Bildung, in den Medien,
in der Werbung und im &ffentlichen Raum werden
Kinder auf verschiedene geschlechtertypische Rol-
lenverteilungen aufmerksam. Wahrend fiir junge
Kinder im familidaren Raum durchaus noch ge-



schlechtsuntypische Verhaltensweisen zugebilligt
werden, verstarken sich in offentlichen Raumen
und in Bildungsinstitutionen die geschlechtstypi-
schen Botschaften. Kinder erfahren haufig, dass
gegengeschlechtliche Erfahrungen unterbunden
werden. Diese Interventionen koénnen Kinder da-
bei behindern, sich ein eigenes Bild zu machen
und eine eigene ldentitat zu entwickeln. Erschwe-
rend wirkt sich auBerdem die Tatsache aus, dass
beispielsweise in Kindergdrten und in Grundschu-
len {berwiegend Erzieherinnen und Lehrerinnen
arbeiten. Jungen und Mé&dchen brauchen jedoch
Erfahrungsraume, um mit geschlechtsuntypischen
Moglichkeiten zu experimentieren. So sollen Mad-
chen die Gelegenheit erhalten, nicht nur starke
und dominante Mannerbilder zu erfahren, und
Jungen nicht nur miitterliche Frauenbilder. Die Ent-
wicklung der Geschlechteridentitat basiert auf der
Gleichberechtigung und Gleichachtung; sie schlief3t
die Kritik an Verallgemeinerungen stereotyper Rol-
lenvorstellungen ein.

Behinderung und Entwicklungsrisiken

Kinder mit Behinderungen und Entwicklungsrisi-
ken sind Kinder, die zur Teilhabe am gesellschaft-
lichen und kulturellen Leben Unterstiitzung beno-
tigen. Auf der Basis kdrperlicher, geistiger, seeli-
scher oder sozialer Beeintrachtigungen sind die
Austauschprozesse zwischen dem Kind und seiner
Umwelt erschwert. Die padagogische Unterstiit-
zung von Kindern mit Behinderungen und Ent-
wicklungsrisiken nimmt die Austauschprozesse zwi-
schen dem Kind und seiner Umwelt in den Blick
und bezieht sich auf die Starken und Ressourcen
des Kindes.

Bildungsinstitutionen fiir Kinder mit Behinderun-
gen und Entwicklungsrisiken sind vorzugsweise
integrative Institutionen, in denen Kinder mit und
ohne Behinderungen gemeinsam spielen, lernen
und arbeiten kénnen. Kinder ohne Entwicklungs-
risiken kénnen Kindern mit Entwicklungsrisiken
(z.B. Behinderung) Partner bei der Bewaltigung
von Lern- und Entwicklungsaufgaben in einem
MaBe sein, wie dies fiir Erwachsene nicht moglich
ist. Kinder ohne Behinderungen erfahren zugleich
andere als die eigenen Formen und Moglichkeiten
zu denken, wahrzunehmen und zu handeln. Durch
gemeinsame Bildungsangebote fiir Kinder mit und

Individuelle Unterschiede und soziale Vielfalt

ohne Behinderungen erfahren sie die mdgliche
Vielfalt von Leistungsfahigkeit, Kommunikations-
bereitschaft, von Schonheit und Anderssein in ih-
rer ndchsten Umwelt. Integrative Institutionen bie-
ten Bildungsangebote fiir Kinder mit Behinderun-
gen und Entwicklungsrisiken wohnortnah an, so
dass auf lange Fahrwege, Internatsaufenthalte und
Trennungen von der Familie und vom Wohnort
verzichtet werden kann.

Institutionen kindlicher Bildung sind die ersten
Orte auflerhalb der Familie, an denen Kinder mit
und ohne Behinderungen bzw. Entwicklungsrisiken
gemeinsam Erfahrungen sammeln und lernen kon-
nen. Der gelingenden sozialen Integration kommt
in diesen Institutionen besondere Bedeutung zu.
Denn die Entwicklung von solidarischem Engage-
ment fiir Menschen, die ausgegrenzt oder bewusst
ignoriert werden, ist ein lebenslanger Prozess; sei-
ne Grundlagen werden jedoch bereits in der frithen
Kindheit gelegt. Da in den kommenden Jahrzehnten
mehr alte und hilfsbediirftige Menschen leben und
Unterstiitzung bendtigen werden, ist der soziale
Zusammenhalt der Gesellschaft existenziell auf die
Anerkennung von Differenz und Respekt gegeniiber
Verschiedenheit angewiesen. Der Anspruch von
Kindern mit Behinderungen bzw. Entwicklungsrisi-
ken auf Teilhabe am gesellschaftlichen und kultu-
rellen Leben kann eingelost werden, wenn den
besonderen Bediirfnissen durch Nachteilsausgleich
sowie durch die professionelle Kooperation unter-
schiedlicher Institutionen und Fachdienste entspro-
chen wird. Lern- und Entwicklungsbeobachtungen
und -dokumentationen im Sinne von Férderpldnen
dienen dazu, individuelle Bildungsprozesse zu re-
flektieren und jeweils nachste Lern- und Entwick-
lungsschritte zu formulieren. Fiir das weitere Gelin-
gen der Bildungsbiographie von Kindern mit Behin-
derungen und Entwicklungsrisiken ist dariiber hin-
aus die langfristige Planung und die sorgfiltige
Gestaltung von Ubergangssituationen von beson-
derer Bedeutung.

Hochbegabung

Kinder mit Hochbegabung sind Kinder, die sich
auf einem hohen Anregungsniveau mit Neugier
und besonderer Aktivitat fiir ihre Umwelt interes-
sieren und sich auf diese Weise komplexe Wis-
sensbestande und Kompetenzen aneignen. Sie
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zeigen nicht nur in Bildungsbereichen, die primar
die geistige Entwicklung herausfordern, kreatives
und produktives Vergniigen bei der Bewaltigung
von Anforderungen. Sie sind beispielsweise zu-
gleich an Kunst und Musik, an Technik und Natur-
wissenschaften sowie an Bewegung interessiert.
Ihr ausgepragtes eigenes Lerntempo, die Bearbei-
tung eigener Themen, Fragen und Interessen fiih-
ren dazu, dass den Bildungsbediirfnissen von Kin-
dern mit Hochbegabung in besonderer Weise ent-
sprochen werden muss. Hier ist jedoch nicht pri-
madr an eigene Institutionen kindlicher Bildung zur
Unterstiitzung von Kindern mit Hochbegabung zu
denken. Institutionen kindlicher Bildung, die Ent-
wicklungsmischung und differenzierte Lernarran-
gements, offene Lernangebote und Lernorte aufier-
halb der Bildungsinstitution anbieten, besitzen
die notwendigen unterstiitzenden Voraussetzun-
gen. Die Professionellen in den Institutionen kind-
licher Bildung agieren bei der Feststellung von
Hochbegabung sorgfaltig und umsichtig. Sie ko-
operieren mit Psychologen und anderen Profes-
sionellen auBerhalb ihrer Institution, um die Fest-
stellung von Hochbegabung professionell abzusi-
chern und fiir die Kinder angemessene Lernange-
bote zu entwickeln. Bei der Unterstiitzung von
Kindern mit Hochbegabung sind Erwachsene ins-
besondere dann gefordert, wenn das Kind in einer
eher bildungsfernen bzw. sozial benachteiligten
Familie aufwdchst, und auch dann, wenn das Kind
in einer strukturschwachen Region lebt, in der bei-
spielsweise besondere kiinstlerisch-musisch ori-
entierte oder besondere naturwissenschaftlich-
technisch orientierte Bildungsangebote fehlen.
Zeitlich befristete und wiederkehrende Angebote
wie beispielsweise Sommerkurse oder Koopera-
tionen mit Hochschulen (»Kinderuniversitat«) kon-
nen zur Kompensation fehlender Infrastrukturen
ebenfalls sinnvoll beitragen.

Resilienz

Kindern kann es gelingen, widrige Lebensumstén-
de, kritische Lebensereignisse und traumatische
Erfahrungen so zu bewaltigen, dass sie aus ihnen
unbeschadet hervorgehen. Diese Kinder werden
als »resilient« bezeichnet. Sie haben eine starke
psychische Widerstandsfahigkeit entwickelt, die
sie vor erhdhter Verletzlichkeit (Vulnerabilitit)
schiitzt. Resilienz kann erworben werden, und sie

verdndert sich lber verschiedene Lebensphasen
hinweg. Viele schiitzende Faktoren, die zur Resi-
lienz beitragen, lassen sich in padagogischen Kon-
texten wirkungsvoll unterstiitzen. So ist z.B. be-
kannt, dass ein hohes Selbstvertrauen in die eige-
ne Person, das Wissen, dass man Situationen
nicht nur ausgeliefert ist, sondern sie auch dndern
kann, zur Widerstandsfahigkeit beitragen. Ein
wichtiger schiitzender Faktor ist aulerdem eine
erwachsene Bezugsperson auBerhalb der Her-
kunftsfamilie, die an der Entwicklung des Kindes
und an seinem Wohlergehen langfristig und ver-
bindlich interessiert ist. Diese Person kann bei-
spielsweise die Tagesmutter, die Erzieherin oder
die Lehrerin sein.

In den Institutionen kindlicher Bildung bendtigen
Kinder, die besonderen Belastungen ausgesetzt
sind, vielfdltige Situationen, in denen sie sich
ausprobieren und in denen sie erfolgreich sein
konnen, um ihr Selbstvertrauen zu stdrken: Sie
werden in Entscheidungen iiber den Alltag in der
Bildungsinstitution, {iber Feste und Feiern, {ber
Ausfliige und Uiber Lernarrangements einbezogen.
Sie bekommen Gelegenheiten, sich mit Arbeitser-
gebnissen und in Tatigkeitsfeldern zu prdsentie-
ren, die ihnen besonders gut gelingen. Sie haben
viele Gelegenheiten, nicht nur Hilfe anzunehmen,
sondern anderen Kindern und Erwachsenen zu
helfen. Sie erleben, dass andere Kinder und
Erwachsene ihre Entwicklungsfortschritte wahr-
nehmen, ohne auf Defizite zu orientieren. Kinder
erleben gemeinsam mit anderen Kindern, dass
Schwierigkeiten und Probleme zum Alltag gehoren
— und sie erleben, dass Schwierigkeiten und Pro-
bleme gut zu tiberwinden sind. In diesem Zusam-
menhang lernen Kinder auch, Verantwortung zu
tibernehmen. Kinder kdénnen dann Resilienz ent-
wickeln, wenn sie erfahren, dass sie trotz ihrer
Schwierigkeiten und Probleme Anerkennung und
Respekt erfahren. Sie wissen, dass sie sich ande-
ren Kindern und Erwachsenen anvertrauen kon-
nen und dass ihre Sorgen ernst genommen wer-
den. Die Entwicklung von Resilienz setzt daher
die genaue Kenntnis der Lebensumstdnde jedes
Kindes voraus, die Kenntnis von Risikofaktoren,
insbesondere aber von Ressourcen.



1.3 Bildungskulturen

Wo immer Menschen zusammenleben, bilden sich
unterschiedliche Formen dieses Zusammenlebens
heraus. Bei aller Unterschiedlichkeit im Einzelnen
lasst sich dennoch feststellen, dass es immer
Regeln des Zusammenlebens gibt. Diese kdnnen
eher unbewusst im Alltag enthalten sein, sie kon-
nen aber auch bewusst festgelegt und fixiert wer-
den, z.B. in Gesetzen. In einem Vergleich lassen
sich dann die Differenzen und die Gemeinsamkei-
ten deutlicher erkennen, es werden unterschiedli-
che Kulturen deutlich. Nicht alles, was in einer Kul-
tur bedeutsam ist, hat auch in einer anderen Wert.
Andere Werte scheinen demgegeniiber nicht von
bestimmten Kulturen abhdngig zu sein, sondern
ein gemeinsames Fundament zu bilden, z.B. der
Wert des menschlichen Lebens.

Aber auch innerhalb einer Gesellschaft gibt es
unterschiedliche Kulturen, und dennoch fiir alle
Verbindliches und Gemeinsames. Kinder haben
einen Anspruch darauf, beides kennenzulernen,
weil ihnen dadurch die Moglichkeit eroffnet wird,
sich in der Differenz und im Gemeinsamen zu er-
kennen, »zu sein wie der andere und sein wie kein
anderer:.

Kinderrechte, Kinder- und Jugendschutz

Mit Vollendung der Geburt beginnt die Rechtsfa-
higkeit des Menschen. Das heit: Kinder haben
ab diesem Zeitpunkt alle Rechte, die auch Erwach-
senen zustehen. Sie sind von vornherein und
unter rechtlichen Gesichtspunkten gleichberech-
tigte und gleichwertige Mitglieder unserer Gesell-
schaft. Sie sind Inhaber der allgemeinen Men-
schenrechte. Dennoch bediirfen Kinder des be-
sonderen Schutzes, der einerseits aus ihrer biolo-
gischen, andererseits aus ihrer kognitiven Ent-
wicklung resultiert. Kinder, insbesondere Sauglin-
ge, kdnnen sich noch nicht selbst versorgen, sie
iberblicken vielfach noch nicht Risiken und Ge-

fahren, denen sie ausgesetzt sind. Diese Situation
besonderer Schutzbediirftigkeit ist der Grund fir
besondere Rechte, die Kindern zustehen. Kinder
sind Inhaber besonderer Kinderrechte.

Die Regelungen, die sich auf Rechte von Kindern
beziehen, finden sich in unterschiedlichen Quel-
len. So hat die Bundesrepublik Deutschland 1992
das Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes
der Vereinten Nationen — die UN-Kinderrechts-
Konvention — unterzeichnet. Damit hat diese Kon-
vention fiir Deutschland Rechtskraft erlangt. Sie
regelt sehr detailliert die Rechte, die Kindern im
Besonderen zustehen. Auch im deutschen Rechts-
system gibt es eine besonders wichtige Stelle, die
den Anspruch aller Kinder auf Erziehung deutlich
macht, namlich das Grundgesetz (Art. 6 GG). Er-
ziehungsrecht und Erziehungspflicht sind auch in
der Verfassung des Freistaats Thiiringen veran-
kert. Hier heif3t es in Artikel 18 Abs. 1 wie folgt:
»Eltern und andere Sorgeberechtigte haben das
Recht und die Pflicht zur Erziehung ihrer Kinder.«
Sie legen die inhaltlichen Grundlinien der Erzie-
hung fest. Ferner finden sich weitergehende Rege-
lungen zur Erziehung von Kindern im Biirgerlichen
Gesetzbuch (§§ 1626 ff. BGB). Sollte die Erzie-
hung von Kindern hinter erwartbaren Standards
zuriickbleiben, ohne dass jedoch schon eine Kin-
deswohlgefahrdung vorliegt, dann werden uber
die rechtlichen Regelungen im Sozialgesetzbuch
VIII (8§ 27 ff. SGB VIII — Kinder- und Jugendhilfe)
Hilfen angeboten. Nur wenn das Kindeswohl ge-
fahrdet wird, darf der Staat — unter bestimmten
Bedingungen — in die elterlichen Rechte und
Pflichten eingreifen (§ 8a SGB VIII; § 1666 BGB).
Durch § 8a SGB VIII werden auch Dienste und Ein-
richtungen der freien Kinder- und Jugendhilfe (z.B.
Kitas, Horte, Tagesmiitter) durch abzuschlieRende
Vereinbarungen mit in die Verantwortung genom-
men, den Schutzauftrag bei Kindeswohlgefahr-
dung zu erfiillen. Dem Anspruch auf eine gesunde
Entwicklung sowie den Schutz vor schadigenden
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Eingriffen und schddlichen Einfliissen wird in der
Verfassung des Freistaates Thiiringen ein beson-
derer Rang zugebilligt: »Kinder und Jugendliche
haben das Recht auf eine gesunde geistige, kor-
perliche und psychische Entwicklung. Sie sind vor
korperlicher und seelischer Vernachlassigung,
Misshandlung, Missbrauch und Gewalt zu schiit-
zen« (Art. 19 Abs. 1).

Das Schutzbediirfnis ist um so grofer, je jlinger
ein Kind ist, und tritt mit zunehmenden Fahigkei-
ten des Kindes in den Hintergrund; die Spielrdu-
me der Autonomie erweitern sich. Schutz und
Autonomie sind also die zwei Pole, zwischen de-
nen immer wieder padagogisch entschieden wer-
den muss, ob eher der Schutzgedanke greift, oder
ob eher neue Handlungsspielraume erdffnet wer-
den konnen. Diese Entscheidung ist immer am
Maf3stab des Kindeswohls zu orientieren. Die El-
tern bzw. Pddagogen tragen in dieser Hinsicht eine
besondere Verantwortung. |hre erzieherischen Ent-
scheidungen miissen den Besonderheiten des je-
weiligen Kindes gerecht werden. Dabei wird Erzie-
hung als ein Prozess verstanden, an dem zwei
Subjekte — Kind und Eltern — zugleich beteiligt
sind, so dass das Kind diesen Prozess aktiv mit-
gestaltet. Fragen seiner Erziehung sind also — ent-
sprechend seinem Entwicklungsstand — mit dem
Kind einvernehmlich zu regeln. Kinder haben
grundsatzlich das Recht auf Umgang mit beiden
Elternteilen; das gilt auch fiir den Umgang mit
anderen Personen, zu denen das Kind eine Bin-
dung aufgebaut hat, und wenn diese fiir seine
Entwicklung forderlich ist. Wenn sich z.B. Eltern
scheiden lassen, endet zwar die Ehe, die Eltern-
schaft dauert jedoch weiter an — besonders aus
der Perspektive des Kindes. Auch bauen Kinder
oft feste Beziehungen zu Personen des engeren
Umfeldes auf, die fiir das Kind bedeutsam sind,
und die nicht ohne weiteres abgebrochen werden
dirfen, z.B. zu Geschwistern, Grof3eltern, Paten
oder Pflegeeltern bzw. zu Erziehern bei Heimun-
terbringung. Das Recht zur Bestimmung der
Grundlinien der Erziehung ihrer Kinder liegt
grundsatzlich bei den Eltern. Sie diirfen dieses
Recht jedoch nur im Sinne des Kindeswohls aus-
gestalten. Dariiber hinaus hat der Staat kein
Recht, den Eltern inhaltlich Vorgaben zu machen.
Anders sieht es jedoch aus, wenn die Frage auf-
taucht, was in der Erziehung nicht geschehen
darf. Hierzu sind im Jahr 2000 die vorhandenen

rechtlichen Regelungen weiter konkretisiert wor-
den: »Kinder haben ein Recht auf gewaltfreie
Erziehung. Korperliche Bestrafungen, seelische
Verletzungen und andere entwiirdigende Maf3nah-
men sind unzuldssig« (§ 1631 Abs. 2 BGB). Kor-
perliche Sanktionen — sei es ein Klaps, eine Ohr-
feige oder dergleichen — sind sowohl rechtlich als
auch paddagogisch keine zuldssigen Methoden der
Erziehung.

Waéhrend der Staat also nicht sagen darf, was Kin-
dern in der Erziehung durch ihre Eltern konkret
zusteht, so hat er doch das Recht, zu sagen, was
Kindern in der Erziehung nicht widerfahren darf.
Denn das Recht der Eltern auf Erziehung ihrer Kin-
der ist ein sog. »fremdniitziges Recht«, d.h. die
Ausiibung der elterlichen Sorge muss immer im
Interesse des Kindes sein. Der Staat iibt in dieser
Hinsicht ein sog. »Staatliches Wachteramt« aus.
Diese abstrakte Formulierung ist jedoch ganz kon-
kret gemeint. Es sind alle Personen (Nachbarn,
Verwandte, Schule, Kindergarten, usw.) aufgefor-
dert, darauf zu achten, dass Kindern eine Erzie-
hung widerfahrt, die auch tatsachlich ihrem Wohl
dient. Das setzt noch keine Spezialkenntnisse vor-
aus, sondern die aufmerksame Beobachtung durch
alle Personen, die mit dem Kind Umgang haben.
Wenn es Anzeichen dafiir gibt, dass einem Kind
nicht die notige Pflege und/oder Erziehung zuteil
wird — aus welchen Griinden auch immer —, dann
besteht die Moglichkeit, in diesen Fallen Hilfe
anzubieten. In jedem Landkreis und in jeder kreis-
freien Stadt gibt es ein Jugendamt, das in solchen
Situationen Hinweise aufnimmt (auch anonyme),
den Kontakt zu den Eltern sucht, mit diesen ko-
operative Problemlésungen im Sinne einer Erzie-
hungspartnerschaft entwickelt und im Bedarfsfall
Hilfen zur Erziehung anbietet. Das Jugendamt ist
bestrebt, angemessene Hilfen mit den Eltern und
den betroffenen Kindern auszuwahlen und durch-
zufiihren. Diese Angebote werden von Professio-
nellen (Sozialpadagoginnen, Sozialarbeiterinnen),
die speziell fiir diese Aufgaben ausgebildet wor-
den sind, unterbreitet. Fir den Nachbarn, fur die
Erzieherin im Kindergarten oder fiir die Lehrerin in
der Grundschule ist wichtig, dass sie selbst das
Problem nicht l6sen muss, sondern sich vertrau-
ensvoll an das Jugendamt wendet.

In den Fallen, in denen die Hilfen zur Erziehung
nicht mehr hinreichen (das ist insbesondere dann



der Fall, wenn eine Kindeswohlgefahrdung bereits
vorliegt), muss das Jugendamt zusammen mit dem
Familiengericht eine Lésung finden, wie dem je-
weiligen Kind die ihm zustehenden Hilfen zuteil
werden. Auch in diesen Fallen ist es wichtig, dass
Nachbarn oder Erzieherinnen und Lehrerinnen ihre
Beobachtungen dem Jugendamt mitteilen, damit
Hilfe einsetzen kann. Hier sind die Professionellen
in den Institutionen kindlicher Bildung in beson-
derer Weise gefordert. Der beste Kinder- und Ju-
gendschutz ist die Aufmerksamkeit fiir Kinder und
die Bereitschaft, Probleme anzusprechen oder pro-
fessionelle Hilfe zu suchen (z.B. im Jugendamt;
Kinder- und Jugendschutzdienste in fast allen gro-
Reren Stadten Thiiringens).

Teilhabe und Mitbestimmung (Partizipation)

Im Artikel 12 der UN-Kinderrechts-Konvention heif3t
es: »Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das
fahig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das
Recht zu, diese Meinung in allen das Kind beriih-
renden Angelegenheiten frei zu duflern, und be-
riicksichtigen die Meinung des Kindes angemes-
sen und entsprechend seinem Alter und seiner
Reife.« In gelebter Partizipation sind Kinder in alle
Entscheidungsprozesse eingebunden, die das
Zusammenleben betreffen. Mit einem Bildungsver-
standnis, das die Perspektive des Kindes in den
Mittelpunkt der Bildungsforderung stellt, ist Parti-
zipation der zentrale Bezugspunkt in der padago-
gischen Arbeit. Wenn sich Bildung durch Ko-Kon-
struktionsprozesse realisiert, dann ist Partizipati-
on ein notwendiges Grundprinzip pdadagogischen
Handelns und damit eines der wesentlichen Qua-
litdtsmerkmale. Kinder erleben zu lassen, dass sie
gefragt sind, dass ihre Meinung zahlt und ihr Mit-
entscheiden wirklich gewollt ist, befdhigt sie zu
einem demokratischen Lebensstil. Sie lernen,
selbsthbestimmt ihr Leben zu gestalten, erfahren
dabei Grenzen des Méglichen und werden fahig,
eigenes Tun mit dem der anderen abzustimmen.
Kinder lernen so, Losungen auszuhandeln, zu ent-
scheiden und Verantwortung zu tibernehmen.

 Jungen und Méadchen erfahren, dass sie in der
Gruppe und in ihrer Umgebung Vorgéange beein-
flussen kdnnen und dass ihre Meinung ernst
genommen wird.

» Sie erleben, dass sie mit ihren Starken und

Bildungskulturen

Schwachen angenommen sind und dass sie
einen wichtigen Beitrag fiir die Gemeinschaft lei-
sten kénnen.

 Kinder erfahren, dass sie ge- und beachtet wer-
den und ihre Gefiihle und Meinungen wichtig
sind.

» Kinder werden sich ihrer eigenen Interessen,
Winsche und Bediurfnisse bewusst, wenn sie
danach gefragt werden.

o Mit der Ubernahme von Verantwortung sich

selbst, den anderen und der Sache gegeniiber
ist die Erkenntnis verbunden:
»Auf mich kommt es anl« Eingebunden in sozia-
le Kontexte erfahren sie Zugehorigkeit und
Schutz, wenn sie Entscheidungen in sozialer Ver-
antwortung treffen.

» Kinder lernen auch, dass ihren Entscheidungs-
moglichkeiten durch objektive Bedingungen Gren-
zen gesetzt sind.

Je mehr Freiraume den Kindern zustehen, desto
kompetenter lernen sie, ihren Umgang mit der
Gruppe zu gestalten. Mit dem Erfolg ihrer aktiven
Einflussnahme auf den Lebensalltag er6ffnen sich
vielfaltigere Handlungsmdoglichkeiten fiir Kinder.
Jedes Kind weif} letztlich mit seiner Zeit etwas an-
zufangen. Eine ernsthafte Beteiligung der Kinder
zu unterstiitzen, bedeutet aber auch, ihnen die
dazu notwendigen Informationen zu geben, sie zu
spezifischem Tun zu befdhigen: Wenn das Kind
z.B. die kiinftige Raumgestaltung mitentscheiden
soll, muss es wissen, wie und worum es geht und
ob es selbst dabei eine Aufgabe {ibernehmen
kann. Partizipation reicht von der Ubernahme von
Pflichten (z.B. verantwortlich sein fiir die Blumen)
tiber die Verantwortung fiir andere Lebewesen bis
hin zum Gefiihl, fiir andere Kinder Verantwortung
zu Ubernehmen. Das Gefiihl, im Hier und Jetzt zu
sein und Einfluss zu haben, individuelle und ge-
meinschaftliche Ziele zu erreichen, und das Wis-
sen {iber die eigene Welt, die gestaltet werden
soll, gibt Kindern Handlungssicherheit. Eine sol-
che Sicherheit, die eigene Lebenssituation kom-
petent gestalten zu kdnnen, hilft in schwierigen,
auch krisenhaften Situationen, nicht aufzugeben
und nach Ldsungen zu suchen.

Beteiligungs-, Gestaltungs-, Mitbestimmungs- so-
wie Entscheidungsmoglichkeiten fiir alle Kinder
bieten sich beispielsweise in den folgenden Zu-
sammenhadngen an:
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« Tagesablauf, Art und Inhalt der Tatigkeiten (indi-
viduelle Freirdume),

o Art und Weise der Gestaltung der Mahlzeiten,

e Wahl der Spielpartner, -inhalte, -materialien,
-raume,

» Aushandeln und Kontrolle von Regeln,

« Ubernahme von Routinen und Pflichten, Verant-
wortung fiir Teilaufgaben,

* Projektarbeit und Angebote (mit den Kindern
planen, nicht fiir die Kinder),

» Raumgestaltung (die Kinder gestalten und ver-
dndern nach Bedarf),

» Anschaffungen beraten,

» Erholungs- und Ruhephasen bestimmen,

« Gruppendiskussionen (jedes Kind kann zu Wort
kommen),

 Gestaltung von Festen und Feiern (schon bei der
Planung!),

* Interessen, Bediirfnisse, Gefiihle artikulieren,

» Riickzugsraume nutzen konnen,

» ungewdhnliche Ausdrucksformen akzeptieren,

» Theorien, Erfahrungen, Ideen und Vorstellungen
der Kinder ihren Ausdruck finden lassen und

e individuelle und kulturelle Besonderheiten ein-
bringen.

Fiir Kinder ist es wichtig, dass sie durch Erwach-
sene begleitet werden,

» indem Erwachsene anregen statt anordnen,

» motivieren statt reglementieren,

 bestarken statt kritisieren und

 unterstiitzen statt begrenzen.

Partizipation erfordert einen gleichberechtigten Um-
gang, keine Dominanz der Erwachsenen. Wenn
Kinder Entscheidungen treffen kénnen, dann sind
diese auch verbindlich. Das heif3t, die Orientie-
rung an den realen Moglichkeiten der jeweiligen
Lebenssituation und an den individuellen Kompe-
tenzen der Kinder muss in den Prozess der Ent-
scheidungsfindung einflieen. Gleiche Rechte fiir
alle Kinder heif$t dann, dass jeder einbezogen
und zur Beteiligung befahigt wird (Gerechtigkeit
beim Kirschenpfliicken bedeutet z.B., den Kleinen
eine Leiter zu geben).

Partizipation wird primdr in der Art und Weise
deutlich, wie die Beziehung zwischen den Kindern
und den Erwachsenen gestaltet ist, welches Rol-
lenverstandnis dabei jeweils zugrundegelegt wur-
de. Gefragt ist hier vor allem das Vertrauen in die

Starken der Kinder (Vertrauensvorschuss). Das ist
auch eine Form des Loslassens, die beinhaltet,
dass nicht der Erwachsene allein die Losungen
hat, sondern Kinder und Erwachsene sich gemein-
sam in einen Lern- und Ldsungsprozess begeben.
Es bedeutet auch, Entscheidungsbefugnisse mit
Kindern zu teilen. Insofern muss sich Partizipation
konzeptionell verankern, darf nicht der Beliebig-
keit im Alltag ausgesetzt sein. Kinder miissen wis-
sen, dass sie gefragt sind (sonst fragen sie, ob sie
fragen diirfen!). Die Befdhigung zur Partizipation
erreichen wir durch gelebte Partizipation, die den
jeweiligen Entwicklungsbesonderheiten der Kin-
der geniigen muss. So bedeutet die Form der Be-
teiligung und die Realisierung der Beteiligungs-
rechte fiir ein zweijahriges Kind etwas anderes als
flir einen Schulanfanger.

Dabei gibt es unterschiedliche Formen der Betei-
ligung von Kindern:

Reprasentative Formen sind immer solche, durch
die einzelne Kinder stellvertretend fiir andere Inter-
essen wahrnehmen, planen und entscheiden (Kin-
derparlamente, Kinderrate, Kinderbeauftragte).

In offenen Formen der Beteiligung konnen alle
Kinder z.B. in Kinderkonferenzen, Erzahl- und Mor-
genkreisen oder Kinderversammlungen Beachtung
finden und Einfluss nehmen.

Beteiligung von Kindern im kommunalen Raum
sind z.B. ein Kinderbiiro, das gemeinsame Er-
schlieBen des Umfelds der Bildungsinstitution, die
Beteiligung an Veranstaltungen des Umfelds/im Um-
feld usw. In diesem Zusammenhang stehen Formen
der Offnung einer Bildungsinstitution nach auBen.
Sie unterstiitzen das Bewusstsein der Kinder, dass
sie »in der Welt« sind, dass sie dort erwiinscht sind
und in dieser mitbestimmen kdnnen.

Teilhabe und Mitbestimmung beziehen sich je-
doch nicht nur auf Kinder. Eltern nehmen gemein-
sam mit der Institution Bildungs- und Erziehungs-
aufgaben wahr (Erziehungspartnerschaft, vgl. 1.5;
3.2). Die Tagesmutter, die Krippe oder der Kinder-
garten sind die ersten Institutionen kindlicher Bil-
dung, Erziehung und Betreuung neben der Fami-
lie. Die Beteiligung der Eltern an allen Prozessen,
die die Bildung, Erziehung und Betreuung ihrer
Kinder betreffen, heif3t, sie als Partner und Exper-



ten fiir die Entwicklung ihrer Kinder ernst zu neh-
men. Dies ist ein Prozess des Aushandelns, fir
den die Professionellen verantwortlich sind. Das
bedeutet in erster Linie Transparenz der padago-
gischen Arbeit. Transparenz entsteht, wenn Eltern:

 bei der Entwicklung pddagogischer Konzeptio-
nen einbezogen sind,

« alle notwendigen Informationen erhalten,

« an der Planung padagogischer Intentionen (u.a.
durch eine gelungene Dokumentation) teilhaben
kénnen und

* bei allen Veranderungen, die die Institution
betreffen, einbezogen werden.

Auf diese Weise kann ein gemeinsames Handeln
aller an der Bildung Beteiligten erreicht werden
(siehe auch 1.5 und 3.2: Kooperation mit Eltern).

Spiel

Der Mensch erkennt, erobert und reflektiert die
Welt zuerst im Spiel. Kinder erschlieen sich die
Welt an allen Orten, z.B. zu Hause, im Kindergar-
ten, in der Grundschule. Neugierig, selbstbe-
stimmt und lustbetont erforscht das Kind seine
Umgebung. Es erfahrt dabei sowohl etwas iiber
sich als auch tber die Menschen und die Dinge,
mit denen es tatig ist.

» Was kann ich mit den Dingen tun?

» Wie sind diese beschaffen?

o Gefallt mir, was ich sehe?

» Machen mir die Ergebnisse meines Tuns Spaf?

» Wie reagieren die Bezugspersonen: Was machen
sie? Das, was ich will? Kann ich verstehen, wenn
sie anders reagieren, als ich erwartet habe?

Kinder spielen, weil sie sich entwickeln, und sie
entwickeln sich, weil sie spielen. Die Spielfahig-
keit des Kindes folgt einer Entwicklungslogik, der
die soziale und kulturelle Umwelt gerecht werden
muss. Weil Bildung Ko-Konstruktion der Welt ist,
haben Kinder in jedem Entwicklungsalter ihre sub-
jektive »innere Welt«, aus der heraus sie neue Er-
fahrungen und Erlebnisse mit der »dufieren Welt«
erganzen. Wie das geschieht, hangt von den Fahig-
keiten des Kindes ab, aus seiner Sicht die Welt
phantasievoll in sich selbst (neu) entstehen zu
lassen. Die Spielzeit ist dabei ein offener Gestal-
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tungsprozess, in dem das Kind Beziehungen zu
Spielsachen, Spielpartnern, Spielthemen und zu
sich selbst herstellt.

Am Anfang des Lebens ist fiir ein Kind alles Spiel
(Manipulieren, Hantieren, Funktionsspiel). Uber
das Funktionsspiel mit dem eigenen K&rper und
mit Gegenstanden entwickeln sich Wahrnehmun-
gen und Bewegungen. Letztere werden durch die
Bewegungsspiele gezielt gefordert. In dieser Pha-
se des spielerischen Umgangs mit der Welt auf
der sensomotorischen Ebene wird die wesentliche
Grundlage fiir die kognitive Entwicklung gelegt.
Bezugspersonen sind hier notwendig eingebun-
den. Das Spiel erweitert sich dann durch die mit
der Vorstellungsfahigkeit verbundenen sprachli-
chen Fdhigkeiten zum Fantasiespiel — eine umfas-
sende Moglichkeit, Welt zu konstruieren und eige-
ne Moglichkeiten zu erproben, ohne dass es in
der Realitdt negative Wirkungen hatte. Die Gren-
zen zwischen Fantasie und Wirklichkeit verwi-
schen im Spiel: Wunsch- und Fantasiewelten so-
wie Symbolisierungen driicken aus, welche Be-
diirfnisse Kinder haben, welche Gefiihle ausgelebt
werden, wie Kinder ihre Selbstwirksamkeit erpro-
ben. Hier sowie in Konstruktionsspielen entwik-
keln sich Kreativitdat und damit verbunden die Fa-
higkeit, Probleme zu l6sen. Erprobtes Handeln im
»sicheren Raum« ermoglicht sicheres Handeln im
»realen Leben«. Natiirlich ist das Spiel in dem
Moment, in dem es geschieht, fiir das Kind real.
Und dann hat sein Verhalten auch ernste Konse-
quenzen. Genau hier liegen die Entwicklungspo-
tenziale des Spiels: Das Kind lernt in einer Quasi-
Realitat.

Mit zunehmender Fahigkeit des Kindes zur Per-
spektiviibernahme wandelt sich das Durchspielen
einzelner, an anderen beobachteter Handlungsfol-
gen, die libend wiederholt werden, zum symbol-
triachtigen Rollenspiel. Hier geht es um die Uber-
nahme von und Identifikation mit den Rollenin-
halten, aber auch schon um ein aktives Auseinan-
dersetzen mit den Anforderungen an die Rolle. Im
Spiel erfolgt eine gegenseitige Absprache und die
Kinder lernen zu unterscheiden, ob hier eine Ab-
weichung vom Erwarteten méglich ist oder nicht.
Hier liegen die Anfange fiir die Entwicklung der
Rollendistanz, die spater dazu befdhigt, bewusst
die Balance herzustellen zwischen sozialen Anfor-
derungen und personlichen Interessen. Regelspie-

31



32

Erziehungswissenschaftliche Grundlagen

le sind solche Spiele, die den normativen Aspekt
starker in das spielerische Lernen bringen und in
denen gelernt wird, dass es z.B. durch Regeln
»Gewinner« und »Verlierer« geben kann. Ein Kind
lernt dann, mit negativen Gefiihlen umzugehen,
aber auch, dass eine Leistung mit Stolz erfiillt und
dass es gut ist, gemeinsam zum Ziel zu kommen.
Kinder lernen, Regeln zu verstehen und deren Ein-
haltung einzufordern. Sie werden aber auch dazu
befdhigt, selbst Regeln zu erstellen und mit ihnen
flexibel umzugehen.

Soziale Interaktion im Spiel beginnt mit dem Zu-
schauen, hinzu kommt das Interesse an anderen
(spielenden) Kindern. Uber das Parallelspiel ge-
langen Kinder dann zur Fahigkeit, Spielinhalte
aufeinander abzustimmen und sich an einem ge-
meinsamen Inhalt zu orientieren. Das organisierte
Rollenspiel ist Ausdruck dafiir. Kinder lernen, mit
anderen gemeinsam Spielbedingungen entspre-

chend ihrer Ideen zu schaffen und zu verandern
sowie Planungen fiir das Spiel vorzunehmen. Da-
mit ist auch verbunden, sich durchzusetzen, sich
unterzuordnen oder Kompromisse zu schlieen.
Die Kinder lernen, eigene Wiinsche zugunsten des
gemeinsamen Spiels aufzuschieben. Eine Form,
die fast alle Entwicklungspotenziale des Spiels in
sich vereint, ist das Theaterspiel. Fiir jeden Bil-
dungsbereich gibt es schlieBlich didaktische Spie-
le, die bewusst eingesetzt werden, um spezifische
Bildungsprozesse beim Kind zu unterstiitzen. Die
Spielfahigkeit ist Ausdruck ganzheitlicher Entwick-
lung. Das Spiel ist in allen Bildungsbereichen die
Haupttriebkraft der Entwicklung, und dies insbe-
sondere, je jinger ein Kind ist. Dabei gilt, dass
Spiele immer bildungsbereichsiibergreifende Wir-
kungen haben, auch wenn man Zuordnungen vor-
nehmen kann. Welche Spieltatigkeiten in welchem
Bildungsbereich Bedeutung haben konnen, fasst
die folgende Ubersicht zusammen:

Bildungsbereich

Beispiele fiir Bedingungen der Spieltatigkeit

Sprachliche und schrift-
sprachliche Bildung

Handpuppen; Rollenspiele; Lautmalereien; Rhythmusbetonte Spiele

Motorische und gesundheit-
liche Bildung

Spiegel; Medien iiber Kérper und Geburt, Bewegung, Erndhrung, Sexualitdt, Verschie-
denheit im Aussehen; Rollenspielmaterialien fiir Frauen- und Mannerrollen; Jungen-
und Madchenpuppen; Dreirdder, Laufrdder, Rollbretter, Trampolin, Seile, Bille, Kletter-
wand, Balanciermdglichkeiten, Arztkoffer, Verbandsmaterial, Schminke, Naturmaterial
zum Tasten, Riechen, Schmecken

Naturwissenschaftliche und
technische Bildung

Technisches Spielzeug zum Bauen und Konstruieren; Naturspielmaterialien, Spiele in
der Natur und mit der Natur; Wecker, Radio; Taschenlampe, Spiegel; Experimente

Mathematische Bildung

Bauen und Konstruieren; Ineinanderstapeln; Material zum Auseinandernehmen und
Experimentieren; Uhren, Waagen, Spielgeld, Messmoglichkeiten, Spiele zur Raum-
Lage-Wahrnehmung; Spiele zum Vergleichen, Sortieren, Zdhlen

Musikalische Bildung

Spiele mit Instrumenten, auch selbst gebauten; Singspiele, Tanzspiele, Bewegungs-
und Rhythmikspiele; Kreisspiele

Kinstlerisch-gestaltende
Bildung

Spiel mit Papier, Farben, Formen; Malen nach Musik; Schatzkisten mit Material zum
Gestalten

Soziokulturelle, moralische
und religiose Bildung

Spiele zur Selbstdarstellung; Ich-wiinsche-mir-was-Spiele, sich selbst malen, formen,
als Puppe herstellen

Soziale Rollenspiele; Kooperationsspiele; Ausdrucksspiele fiir Gefiihlsdarstellungen;
Namensspiele




Im und durch das Spiel verleihen Kinder ihrer
Lebenssituation Ausdruck. Kinder verarbeiten im
Spiel ihre Lebenssituation und entwickeln sie
spielerisch weiter. Die Beobachtung des Spiels
bietet deshalb Erwachsenen einen Einblick in die
Lebenswirklichkeit des Kindes. Die Art, was und
wie gespielt wird, ist auch eine Mitteilung der
Spieler iiber sich selbst.

* Inhalte: Was wird gespielt? Driicken sich darin
Erlebnisse und Erfahrungen des Kindes aus?
Gibt es dominierende Inhalte? Gibt es Inhalte,
die einem modischen Trend geschuldet sind?

» Motive: Warum spielt ein Kind (nicht)? Warum
hat ein Kind keine Lust zu spielen? Langweilt es
sich? Fehlen ihm die (richtigen) Partner? Was ist
besonders interessant? Gibt es destruktive Ten-
denzen im Spiel?

« Verhalten: Wie spielen die Kinder miteinander?
Gibt es Kinder, die ausgeschlossen werden? Gibt
es Kinder, die sich zuriickziehen? Ist der Umgang
mit dem Spielmaterial wertschdtzend?

Erwachsene beobachten, unterstiitzen und regen
das Spiel der Kinder an. Der selbstbestimmte Cha-
rakter des Spiels schliefit ein, dass Erwachsene
das Spielen der Kinder respektieren. Sie ermun-
tern die Kinder, ihre ldeen zu verwirklichen, und
unterstiitzen sie dabei. Das geschieht u.a. durch
Impulse und Mitspiel, ohne die Spielinhalte zu
dominieren. Wichtig ist, dass Kinder die Freude
spiiren, die Erwachsene am Spiel haben. So kann
z.B. fehlendes Sachwissen in neuen Spielen ver-
mittelt werden. In diesem Zusammenhang ist auch
das gelenkte Spiel als eine Moglichkeit zu nen-
nen, die kindliche Spielfahigkeit zu unterstiitzen.
In allen sieben Bildungsbereichen wird deshalb
bewusst auf das Spiel als Methode der Initiierung
von Bildungsprozessen zuriickgegriffen.

Es ist notwendig, mit den Kindern gemeinsam
Regeln und Rituale fiir die Spielzeit zu vereinba-
ren. Das kann z.B. Regeln des Umgangs miteinan-
der betreffen, die Nutzung von Materialien und
Raumen, die Art und Weise, die Spielzeit zu been-
den, sowie das Aufrdumen.

Es ist wichtig, Inhalte zu unterstiitzen, die

« Erlebnisse und Gefiihle der Kinder widerspiegeln,

« Bediirfnissen und Wiinschen entsprechen (z.B.
Sexualitdt und Zartlichkeit ausleben)

Bildungskulturen

» aus unterschiedlichen Kulturen kommen,

« historisch gewachsen sind (wieder aufleben las-
sen) sowie

» modische Vorlieben der Kinder betreffen.

Die Spielkultur ist durch den raumlich-materiellen,
zeitlichen und sozialen Aktionsrahmen gekenn-
zeichnet. Hierzu gehdren:

Spielmaterial:

Die zur Verfligung stehenden Spielmaterialien
sind vielseitig einsetzbar. Jeder Gegenstand ist fiir
das Kind als Spielgegenstand interessant. Es liegt
in der Verantwortung der Erwachsenen, Kinder
liber gefdhrliche Gegenstande und Situationen
aufzukldren und sie davor zu schiitzen. Spiel-
zeugmaterialien sind ausreichend fiir die unter-
schiedlichen Spielarten vorzuhalten, Uberangebo-
te sind zu vermeiden.

Spielraume:

Rdume missen in erster Linie entsprechend der
Spielinhalte gestaltbar sein. Die Kinder brauchen
eine Umgebung, in der es frei zugdngliche vielfél-
tige Materialien gibt, die Spielideen verwirklichen
helfen, die aber gleichzeitig auch zu neuen Inhal-
ten anregen, zum Forschen und Experimentieren
einladen. Das gilt sowohl fiir das Spielen im Frei-
en als auch im Haus. Feste rdaumliche Anordnun-
gen haben den Nachteil, dass sie oft nicht veran-
derbar sind und damit das kreative Spiel einen-
gen. Auch ein separater Raum z.B. flir das Thea-
terspiel ist so eingerichtet, dass er bei gleichzeiti-
ger Gestaltbarkeit funktioniert. Spielrdume mis-
sen den Platz bieten, den ein spezielles Spiel
braucht, so dass Kinder sich nicht gegenseitig in
ihrem Spiel behindern.

Spielpartner:

Kinder brauchen Spielpartner, die sie anregen und
mit ihnen gemeinsam das Spiel gestalten. Kinder
bevorzugen im friihen Alter Erwachsene, weil
diese sich auf Kinder gut einstellen kdnnen. Kin-
der fiihlen sich jedoch schon sehr zeitig auch zu
anderen Kindern hingezogen. Die Wahl der Spiel-
partner leitet sich zum einen aus den Spielinhal-
ten ab, zum anderen ist sie oft Ausdruck der so-
zialen Struktur in der Kindergruppe. Hier besteht
eine padagogische Aufgabe fiir Erwachsene, wenn
es z.B. um die Integration auBenstehender Kinder
geht, oder um die Dominanz mancher Kinder, die
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andere nicht aktiv werden lassen. Durch behutsa-
me Impulse kann das Spiel als soziales Lernfeld
bewusst genutzt werden. Durch das Mitspielen
Erwachsener ist es u.a. moglich, Kenntnisse zu
vermitteln, die zur Realisierung bestimmter Rollen
notwendig sind.

Spielzeit und Spielkultur:

Unterschiedliche Spiele brauchen unterschiedlich
viel Zeit. Kinder sind individuell verschieden in
der Art und Weise, sich ins Spiel zu vertiefen. Bei-
des macht deutlich, dass eine flexible Tagesge-
staltung dem Spielbediirfnis der Kinder entgegen-
kommt. Kinder brauchen Freiheiten zu entschei-
den, mit wem, was und wie lange sie spielen.
Spielen ist zugleich universell und von kulturellen
Kontexten gepragt. Frilhe Spielformen manipulati-
ven Spiels, des spielerischen Erkundens und des
Fantasiespiels haben universelle Entwicklungs-
funktion. Durch Symbolgebrauch, Sprachverwen-
dung und Ich-Bewusstsein nimmt das Spiel immer
mehr kulturelle Formen an. Besonders die Regel-
spiele sind in hohem Maf3e kulturbestimmt. Spie-
le unterliegen dem historischen Wandel. Es ist Teil
der Bildung, hier das kulturelle Erbe zu tradieren
und gleichzeitig den modernen Spielformen Rech-
nung zu tragen, die Ausdruck der aktuellen Le-
benswelt der Kinder sind. Spielwelten enthalten
immer durch ihre Inhalte und Regelvorgaben ge-
sellschaftliche Werte. Das fordert zur Auseinan-
dersetzung heraus, z.B. mit folgenden Fragen:

« Aktivierendes oder langweilendes Spielzeug?

» Wegwerfen oder Reparieren?

 Holzspielzeug oder Kunststoff?

 Funktionsspielzeug oder Kinderkitsch?

 Spielzeugwaffen?

 Kriegsspielzeug?

» Naturmaterial oder vorgefertigtes Spielzeug?

« Spielzeugfreie Zeiten oder spielzeugfreier Kinder-
garten?

Zur Analyse der kindlichen Spielwelten gehdren:

« Im gesellschaftlichen Umfeld: Kommerzialisierung
des Spiels und des Spielzeugs, Spielzeug, Me-
dien, Spielplatze.

« In der Familie: Sind Eltern Spielpartner ihrer Kin-
der? Haben Kinder Spielmaterialien? Haben Kin-
der Spielraume?

« In der Institution: Spielrdume, Spielzeiten, Spiel-
partner, Spielmaterialien, Spielformen.

« Spielfahigkeit des Kindes: in der die individuel-
len Vorlieben und Mdoglichkeiten des Kindes zum
Ausdruck kommen, wie zum Beispiel seine bevor-
zugten Spielmaterialien und Spielinteressen.

Lernen

Vom Beginn seines Lebens an setzt sich das Kind
selbsttdtig und interessiert mit der es umgeben-
den Welt auseinander. Es stellt sich Fragen und
entwickelt Problemlésungen und Deutungsmuster.
Von klein auf ist das Kind in der Lage zu entdek-
ken, zu vergleichen, Hypothesen zu bilden und
Funktionen zu erproben. Kinder entwickeln auf
diese Weise individuelle Theorien Uber die Welt,
die sie kommunizieren und mit den Theorien an-
derer Kinder und Erwachsener vergleichen. Sie ver-
folgen mit Begeisterung und Leidenschaft Eigen-
themen, die sie bevorzugt, mit anhaltendem Inter-
esse und besonderer Kreativitat bearbeiten. Ein
so verstandener Begriff von Lernen bedeutet, dass
alle Orte und Situationen, in denen Kinder sich
aufhalten, Lernorte sind: die Wohnung, in der das
Kind wohnt, die Arztpraxis, die es manchmal auf-
sucht, die Geschafte, in denen die Familie ein-
kauft; Freizeiteinrichtungen, offentliche Verkehrs-
mittel usw. In diesen alltdglichen Situationen lernt
das Kind zunachst beildufig, denn diese Alltagssi-
tuationen sind nicht in erster Linie als Lernsitua-
tionen strukturiert. Indem das Kind sich selbst,
andere Kinder und Erwachsene in unterschiedlich-
sten Alltagssituationen erlebt und beobachtet,
erwirbt es Wissen iiber Personen und Dinge in
den verschiedensten Lebenslagen. Diese Gelegen-
heiten des beildufigen Lernens werden als »infor-
melle Bildung« aufgefasst.

Demgegeniiber sind Institutionen frithkindlicher
und auBerschulischer Bildung vorrangig nonforma-
le Bildungsorte. Kinder lernen hier in padagogi-
schen Arrangements, ohne dass hier Lernergeb-
nisse (standardisiert) iberpriift werden. Dass Kin-
der eigensinnig und selbsttatig lernen, ist kein
Widerspruch zu der Tatsache, dass sie auch durch
eine sinnvoll vorstrukturierte Umgebung sowie in
didaktisch strukturierten Settings zu wichtigen Er-
kenntnissen und Fahigkeiten gelangen. Das Ken-
nenlernen von Schriften setzt beispielsweise Vor-
lesesituationen und das Vorhandensein von Kin-
derbiichern in den Institutionen kindlicher Bildung



voraus; die Entwicklung mathematischer Fahigkei-
ten wird durch Materialien unterstiitzt, die nach
unterschiedlichen Merkmalen sortiert und geord-
net werden kénnen, und Betdtigungen in der Lieb-
lingssportart setzen voraus, dass Gerdte und an-
gemessene Ubungsgelegenheiten vorhanden sind.

In modernen Gesellschaften entsteht kontinuier-
lich neues Wissen und werden kontinuierlich neue
Handlungskompetenzen erforderlich. Daher ist es
flir Kinder wichtig, nicht nur Wissen und Kompe-
tenzen zu erwerben, sondern zugleich dariiber Be-
scheid zu wissen, wie man lernt und wie man
selbst zu neuem Wissen gelangen kann. Deshalb
sind in Institutionen kindlicher Bildung solche Lern-
arrangements zu bevorzugen, die den Kindern die
Bedeutung des zu Lernenden verdeutlichen und
die Kinder dazu befahigen, selbst zu Erkenntnis-
sen zu gelangen. Besonders geeignet sind Exkur-
sionen und Erkundungen an Lernorten auBerhalb
der Bildungsinstitution, Recherchen und Experten-
gesprdche, das Lernen in Projekten sowie die Do-
kumentation und Prdsentation der eigenen Ergeb-
nisse. Um selbsttatiges Lernen zu ermdglichen,
missen Kinder auf einen reichen Materialfundus
zuriickgreifen konnen. Hier sind beispielsweise Ma-
terialien aus dem Alltag, Spielzeug, didaktisches
Material und Naturmaterial gleichermaen geeig-
net. Wenn dieser Materialfundus den Kindern in
tibersichtlicher und strukturierter Form zur Verfi-
gung steht, kann er vielfdltige Lernprozesse unter-
stiitzen und anregen. Die Offenheit und Flexibili-
tat der hier genannten Lernarrangements kommt
den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und
Denkweisen der einzelnen Kinder innerhalb der
Lerngruppe entgegen.

Kinder kdnnen dann gut lernen, wenn sie mit
anderen, unterschiedlich alten Kindern gemein-
sam lernen konnen. Dabei werden sie durch Er-
wachsene unterstiitzt und begleitet, die ihnen hilf-
reich und ermutigend zur Seite stehen und dafiir
sorgen, dass sie in einer gelassenen und angst-
freien Situation lernen kdnnen. Die Erwachsenen
lassen Kindern Zeit zum Lernen und sorgen fiir
einen angemessenen Wechsel zwischen Ruhe und
Bewegung, handlungspraktischen und kognitiven
Anforderungen. Erwachsene unterstiitzen Kinder
darin, ihren individuellen Lernfortschritt wahrzu-
nehmen. Die Wertschdatzung des eigenen Lern-
und Entwicklungsfortschritts durch Erwachsene und

Bildungskulturen

durch andere Kinder ist eine bedeutsame Motiva-
tion zur Bewdltigung neuer Anforderungen und
Aufgaben. »Fehler« der Kinder werden hierbei als
entwicklungsnotwendige Suchbewegung, nicht als
Ausdruck eines Defizits aufgefasst, und individu-
elle Losungen finden Anerkennung. Erwachsene
konnen den Lernerfolg von Kindern auerdem un-
terstiitzen, indem sie Lernangebote unterbreiten,
die an den Alltag und an die Lebenswirklichkeit
der Kinder anschlief3en, aber auch dariiber hin-
ausfiihren.

Literacy-Erziehung

Literacy-Erziehung meint die Vielfalt der Mdéglich-
keiten, Kinder von Beginn an in eine anregende
und entwicklungsfordernde Gesprdchs- und Schrift-
kultur einzubeziehen. Die Bildungsbiographie je-
des Kindes ist in hohem Maf3e davon abhangig, in
welcher Qualitdt es einen Zugang zu Sprachen
und Schriften gewinnen kann. Auch wenn bei
neuen Medien sowie in Alltagssituationen Schrift-
liches hdufig durch Bilder oder durch Gesprdche
ersetzt wird, bleibt doch die Teilhabe jedes Kindes
am kulturellen und sozialen Leben stark von sei-
nen sprachlichen und zunehmend auch von den
schriftsprachlichen Moglichkeiten abhadngig. So
setzt der Umgang mit neuen Medien das Lesen-
und Schreibenkonnen selbstverstdndlich voraus.
Das Lesen- und Schreibenkénnen verweist wie-
derum auf komplexe Fahigkeiten der miindlichen
Kommunikation. Aus diesen Griinden ist Literacy-
Erziehung ein padagogischer Zugang, der in allen
Bildungsbereichen (vgl. Kapitel 2) bedeutsam ist.
Von klein auf erfahren Kinder die Wertschatzung
von Unterhaltung und Gespréach; sie lernen Ritua-
le des mundlichen Austauschs und offenere, bei-
laufige Formen des Dialogs kennen. In die Ge-
sprachskultur sind neue Medien (insbesondere
das Telefon) integriert; zugleich jedoch traditio-
nelle Angebote wie beispielsweise das darstellen-
de Spiel oder auch der Theaterbesuch. Zugleich
schliefit Literacy-Erziehung die Schriftkultur ein.
Hier sind nicht nur traditionelle Vorleseangebote
gemeint, sondern auch das friithe kindliche Inter-
esse an Schrift im weiteren Sinne: Kinder werden
auf Zeichen und Symbole im Alltag aufmerksam
und erfinden selbst welche. Sie kennen sehr un-
terschiedliche Verwendungskontexte von Schrift,
sie erforschen Schriften und experimentieren da-
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bei mit »alten« und »neuen« Medien. Literacy-
Erziehung kann fiir alle Kinder einen nachhaltigen
Zugang zur Gesprachs- und Schriftkultur eroffnen.
Sie hat herausgehobene Bedeutung fiir Kinder
und deren Eltern, wenn sie in sozial benachteilig-
ten bzw. schriftfernen Alltagssituationen sowie in
Migrationskontexten leben. Besonders geeignet
sind Angebote in Institutionen kindlicher Bildung
sowie zu Hause, wenn Kinder und Eltern gleich-
zeitig gefordert sind und Eltern in diesen Situa-
tionen selbst Kompetenzen und Wissen erwerben.

Literacy-Erziehung kann auf diese Weise zum
Abbau von Bildungsbenachteiligung in allen Bil-
dungsbereichen wirksam beitragen. Sie kann im
professionellen Rahmen in allen Institutionen kind-
licher Bildung stattfinden; jedoch auch in infor-
mellen Kontexten, beispielsweise durch ehren-
amtliche Schreib- und Lesepaten, durch Angebote
von Kinderbibliotheken und sprach- und schrift-
bezogene Angebote in Institutionen der offenen
Kinder- und Jugendarbeit.



1.4 Gestaltung von Ubergangen

Kindliche Bildungsprozesse sind auf Ubergangssi-
tuationen angewiesen. Von der Geburt bis zum 10.
Lebensjahr bewdltigen Kinder mehrere bildungs-
biographisch bedeutsame Uberginge: z.B. von der
Familie in die Kindergruppe der Tagesmutter bzw.
des Kindergartens und von dort in die Grund-
schule. Der darauf folgende Ubergang von der
Grundschule in die weiterfiihrende Schule steht
am Abschluss des ersten Lebensjahrzehnts. Jeder
dieser Ubergidnge eréffnet dem Kind neue Umwel-
ten und neue Perspektiven. Die jeweils vor dem
Eintritt in die Ubergangssituation praktizierten all-
taglichen Routinen und bewdhrten Strategien sind
nur noch teilweise passend. Sie miissen verandert
oder neu entwickelt werden. Uberginge sind nicht
nur Prozesse duBBerer Veranderungen. Sie fordern
Kinder heraus und wirken sich grundlegend auf
die kindliche Identitdat aus. Deshalb enthalten
Ubergangssituationen zunichst Chancen. Sie ber-
gen jedoch auch Risiken. Um emotionale Bela-
stungen, Stressreaktionen und gesundheitliche
Einschrankungen zu vermeiden und dem Schei-
tern des Ubergangs vorzubeugen, ist daher in
Ubergangsphasen auf weitere grundlegende Ver-
anderungen im alltaglichen Leben des Kindes zu
verzichten. Sind jedoch gravierende Verdanderun-
gen wie die Arbeitslosigkeit der Eltern, Wohnort-
wechsel, die dauerhafte Trennung von wichtigen
Bezugspersonen u.d. unvermeidlich, so miissen
Ubergdnge besonders sorgfiltig und verantwor-
tungsvoll begleitet werden. Die Einbindung von Be-
kanntem und Vertrautem in neue Situationen er-
leichtert Ubergsnge. Sie miissen deshalb von den
professionell Handelnden in enger Kooperation
mit den Eltern gestaltet werden. Um angemesse-
ne Begleitung und Unterstiitzung gewahren zu
kénnen, ist es erforderlich, die Ubergénge aus der
Bewadltigungsperspektive des Kindes zu sehen.

Von der Familie in die Institutionen frithkind-
licher Bildung

In den ersten Lebensmonaten entwickeln sich zwi-
schen dem Kind und seinen Bezugspersonen enge
Bindungen, die im Verlauf des ersten Lebensjahres
ausdifferenziert werden. Diese Bindungen sind die
Grundlage, auf der das Kind beginnt, seine Umwelt
zu erkunden: Es beobachtet, wie vertraute Perso-
nen mit Situationen und Dingen umgehen. Es pro-
biert Situationen und Dinge selbst aus. Durch Beob-
achten und durch Ausprobieren gewinnen Situatio-
nen und Dinge in vertrauten Kontexten fiir das
Kind Bedeutungen. Es zeigt sich an Neuem und
Uberraschendem in der Umwelt interessiert. Die
Nahe und das Vertrauen zu den Bezugspersonen
sind der sichere Ausgangspunkt zur Erkundung der
Welt. Schon im ersten Lebensjahr erweitert sich der
soziale Horizont des Kindes erheblich. In Krabbel-
gruppen und auf Spielpldtzen, in Tagespflegestel-
len oder in Krippe und Kindergarten erfdhrt es
andere Situationen und Rituale als zu Hause. Das
gemeinsame Spielen, Lernen und Arbeiten mit Kin-
dern und Erwachsenen bietet zahlreiche Lernanlds-
se. So gewinnt das Kind auch auerhalb der eige-
nen Familie Zutrauen in das eigene Konnen. Es ent-
wickelt Neugier auf neue Umwelten und bewahrt
sich in ihnen kompetent. Kindergdrten, Tagesmilitter
und ahnliche Institutionen kindlicher Bildung sind
daher eine professionell unterstiitzende Ressource
fir die familidre Erziehung. Der Ubergang von der
Familie in neue, noch unbekannte Umwelten stellt
fiir alle Beteiligten eine Herausforderung dar:

Das Kind bewadltigt die mehrstiindige Trennung
von den engsten Bezugspersonen und kommt mit
einem anderen Tagesablauf zurecht. Es baut ver-
trauensvolle Beziehungen zu anderen Erwachse-
nen auf. Diese Beziehungen sind die Grundlage
fiir die Erkundung der Welt, wenn die Eltern nicht
unmittelbar anwesend sind. Sie ersetzen jedoch
nicht die engen Bindungen an die Eltern.
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Die Eltern begleiten das Kind beim Ubergang von
der Familie in andere Umwelten. Sie unterstiitzen
das Einleben ihres Kindes in die neue Situation
durch ihre Anwesenheit in der Kindergruppe in
den ersten Tagen. Die Eltern respektieren, dass ihr
Kind auch zur Erzieherin bzw. zur Tagesmutter
eine intensive Beziehung aufbaut. Die Erweiterung
der rdumlichen und sozialen Umwelt erfahren sie
als entwicklungsfordernd fiir ihr Kind.

Die Erzieherin/die Tagesmutter orientiert ihr pro-
fessionelles padagogisches Handeln an der Indi-
vidualitat des Kindes: Sie respektiert die Anwe-
senheit der Eltern in der Phase des Einlebens in
die Kindergruppe. Sie sorgt dafiir, dass die neue
Umgebung fiir das Kind anregend und emotional
unterstiitzend ist. Sie nimmt die Bediirfnisse und
Interessen des Kindes sensibel wahr. |hre Bezie-
hung zum Kind ist verbindlich und auf Dauer an-
gelegt. Auf dieser Basis kann das Kind auch
auBBerhalb seiner Familie vertraute Personen ge-
winnen, die seine Erkundung der Welt unterstiit-
zen und begleiten.

Der Ubergang von der Familie in eine Institution
der frithkindlichen Bildung kann fiir das Kind eine
erhebliche emotionale Belastung sein, die Stress
und gesundheitliche Risiken auslésen kann. Zur
Vermeidung dieser Belastungen und Risiken tra-
gen entwicklungsangemessene Gruppengrofien, ein
geeigneter Kind-Erzieherin-Schliissel, eine kindge-
rechte Umgebung sowie ein paddagogisches Kon-
zept bei, das die Individualitdat des Kindes im
Kontext der Kindergruppe wiirdigt. Risikomin-
dernd wirkt zudem eine schrittweise Gestaltung
des Ubergangs. Dauer und Gestaltung der Uber-
gangssituation sind davon abhangig, ob sich das
Kind schnell und problemlos in die neue Situati-
on einlebt oder aber mit Trennungsangsten und
Unsicherheit reagiert. Im Mittelpunkt der Gestal-
tung und Reflexion dieses Ubergangs steht daher
die Qualitdat der Bindungen des Kindes an die
Bezugspersonen innerhalb und auBerhalb der
Familie.

Von den Institutionen friihkindlicher Bildung
in die Schule

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grund-
schule ist ein besonders herausfordernder Lebens-
abschnitt, denn zu den informellen und nonfor-
malen treten nun formale Bildungsprozesse hinzu.
Standen bisher in den Institutionen frithkindlicher
Bildung die individuellen Interessen des Kindes,
seine Eigenthemen und sein individueller Lern-
und Entwicklungsfortschritt im Mittelpunkt, so
verdndert sich die padagogische Perspektive nun
beim Ubergang vom Kindergarten in die Grund-
schule. Schule und Unterricht sind Orte, in und
neben denen weiterhin Gelegenheiten zu infor-
meller und nonformaler Bildung bestehen. Sie
sind jedoch in erster Linie der institutionelle Rah-
men fiir formale Bildung: Unterricht findet in klar
definierten Strukturen statt, setzt die Entwicklung
einer angemessenen Lernhaltung sowie passen-
der Arbeitstechniken voraus und beinhaltet die
Bewertung von Leistungen auf der Basis inhaltli-
cher Maf3stdbe, die fiur alle Kinder verbindlich
sind.

Fiir die Kinder bringt der Ubergang vom Kinder-
garten in die Grundschule zundchst eine Status-
veranderung in doppelter Hinsicht: Zum einen er-
fahren sie einen Statusgewinn. Denn als dlteste
Kinder verlassen sie den Kindergarten und wer-
den Schiiler. Zum anderen bedeutet die Einschu-
lung jedoch auch einen Statusverlust. Denn in der
Schule sind die Erstkldssler nun die jiingsten Kin-
der und befinden sich erst am Anfang ihres schu-
lischen Bildungsweges. Altere Schiiler haben ih-
nen gegeniiber einen erheblichen Erfahrungsvor-
sprung. Die in diesen Kontext eingebetteten Ver-
dnderungen im Alltag konnen dann mehr Chance
als Risiko sein, wenn in der neuen Lebenssituati-
on fiir das Kind Bekanntes enthalten ist. Von
besonderer Bedeutung sind Kontakte zu anderen
Kindern und Freundschaften, die das Kind uber
die Kindergartenzeit hinaus auch in der Schule
fortfiihren kann.

Im Kontext von Schule und Unterricht gehen die
Kinder — anders als im Kindergarten — ihren Bil-
dungsbediirfnissen nicht mehr Uberwiegend im
selbst gewdhlten Tempo und entlang selbst ge-
wahlter Themen nach. Der Unterricht verlangt es
zu lernen, eigene zeitliche und thematische



Bediirfnisse aufzuschieben, um auch anderen als
den selbst gewdhlten Rhythmen und Gewohnhei-
ten folgen zu konnen. Neu ist auch, dass die Ta-
tigkeiten und Arbeitsergebnisse des Kindes nicht
mehr iberwiegend auf der Grundlage seines eige-
nen Lern- und Entwicklungsfortschrittes, sondern
auch auf der Grundlage abstrakter MaBstabe be-
wertet werden, die fiir alle Kinder Giiltigkeit ha-
ben. Kinder, die diesen Anforderungen von Schu-
le und Unterricht ohne Schwierigkeiten entspre-
chen kdnnen, gewinnen aus der Ubergangssitua-
tion Vertrauen in ihre eigenen Kompetenzen und
Zuversicht fiir die Bewaltigung der neuen Lebens-
situation. Kinder, die mit risikobehafteten Voraus-
setzungen in den Ubergang zwischen Kindergar-
ten und Grundschule eintreten, haben ein Recht
auf eine angemessene und wirksame Unterstiit-
zung, um sie vor vermeidbaren Belastungen und
vor drohender Entmutigung zu schiitzen.

Fiir die Eltern bedeutet dieser Ubergang ebenfalls
mehr als die Neuordnung von Alltagssituationen.
Schule und Unterricht haben nicht nur fiir die Kin-
der, sondern auch fir ihre Eltern eine hd6here
inhaltliche und strukturelle Verbindlichkeit als die
Angebote friihkindlicher bzw. vorschulischer Bil-
dung. Auch fiir Eltern ist der Schuleintritt ihres
Kindes ein kritisches Lebensereignis. Sie bewalti-
gen dieses Ereignis gut, wenn sie darauf vertrau-
en konnen, dass ihr Kind in der Schule seine
Potenziale bestmdglich nutzen kann. Haufig erin-
nern sich Eltern in dieser Situation an ihre eigene
Schulzeit und vergleichen sie mit der ihrer Kinder.
Dabei ist fiir sie besonders die Frage bedeutsam,
ob sich ihr Kind in der Schule zurechtfinden und
erfolgreich lernen wird. Reformpddagogische An-
satze der Grundschulpddagogik wie die Schulein-
gangsphase, der gemeinsame Unterricht von Kin-
dern mit und ohne Behinderungen oder alternati-
ve Formen der Leistungsbewertung bewirken, dass
sich der Alltag von Grundschiilern heute erheblich
vom friiheren Schulalltag ihrer Eltern unterschei-
det. Eltern haben deshalb ein Recht auf differen-
zierte Information, griindliche Beratung und aus-
reichende Gelegenheiten zum Gesprach, um das
padagogische Konzept der Grundschule kennen-
zulernen. Auf dieser Grundlage konnen sie ein-
schatzen, in welcher Weise die in der Schule tati-
gen Lehrerinnen und Lehrer ihrer Verantwortung
fiir die individuelle Unterstiitzung jedes einzelnen
Kindes gerecht werden. Eltern sollten aber grund-

Gestaltung von Ubergangen

satzlich den in der Schule Tatigen einen Vertrau-
ensvorschuss in ihre professionelle Arbeit einrdu-
men.

Fir die Erzieherinnen und Lehrerinnen ist der
Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule ein
padagogisches Arbeitsfeld, in dem die Kooperati-
on mit allen Beteiligten erforderlich ist. Sie unter-
stiitzen Kinder und Eltern bei der Entwicklung von
Bewaltigungsstrategien und neuen Alltagsrouti-
nen, indem sie fiir vielféltige Verkniipfungen und
Austauschprozesse zwischen Kindergarten und
Grundschule sorgen: Kinder und Eltern lernen im
letzten Jahr des Kindergartenbesuchs den kiinfti-
gen Schulweg, das Schulgebdude und »ihre« Leh-
rerin bzw. »ihren« Lehrer kennen. Die Kinder ha-
ben in dieser Zeit Gelegenheit, erste Vorstellungen
von Schule und Unterricht zu gewinnen, indem sie
Schulkinder kennenlernen, sich mit ihnen austau-
schen und sie in der Schule besuchen.

Eltern, Kindergdrtnerin und Lehrerin verstandigen
sich in der Ubergangssituation uiber die Bildungs-
bediirfnisse des Kindes sowie dariiber, wie diesen
Bediirfnissen in der Schule, in auf3erschulischen
Kontexten und zu Hause am besten entsprochen
werden kann. Diese 6kologische Kind-Umfeld-Ana-
lyse hat fiir Kinder mit besonderen Bildungsbe-
dirfnissen (Kinder mit Behinderungen/Kinder mit
Hochbegabung) eine zentrale Bedeutung. Die lang-
fristige und nachhaltige Sicherung der materiellen
und personellen Rahmenbedingungen fiir die pada-
gogische Unterstiitzung von Kindern mit beson-
deren Bildungsbediirfnissen stellt fiir Erzieherin-
nen und Lehrerinnen eine professionell zu l6sen-
de Aufgabe dar. Sie beraten und unterstiitzen in
Zusammenarbeit mit weiteren Kooperationspart-
nern die Eltern u.a. bei der Bewaltigung verwal-
tungsbezogener Schritte, die der Beriicksichtigung
der besonderen Bildungsbediirfnisse ihrer Kinder
dienen (z.B. Mafinahmen zum Nachteilsausgleich
durch Forderunterricht, Integrationshelfer, zusatz-
liche Hilfsmittel, kompensatorische Angebote).
Zum gelingenden Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule tragt in besonderer Weise bei,
dass Padagogen das Dilemma zwischen der Qua-
lifikationsfunktion und der Selektionsfunktion von
Schule professionell reflektieren und Entscheidun-
gen im Sinne und zum Wohl des Kindes treffen.
Hieraus folgt, dass der Ubergang nicht allein auf
Seiten der Kinder und ihrer Eltern, sondern auch
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auf Seiten der Schule und der Padagogen innere
und duflere Umstrukturierungen und Entwicklun-
gen verlangt. Denn es ist Aufgabe von Schule und
Unterricht, passende Bildungsangebote fiir Kinder
zu gestalten, statt darauf zu warten, dass Kinder
in die Schule kommen, die zu den vorhandenen
Angeboten passen.

Auf dem Weg von der Grundschule in die
weiterfiihrende Schule

Der Ubergang von der Grundschule in die weiter-
flihrende Schule ist fiir alle Beteiligten mit hohen
Erwartungen verbunden. Haufig setzen die an der
Ubergangssituation beteiligten Personen die Ent-
scheidung tber die weitere Schullaufbahn schon
gleich mit der Entscheidung {iber die berufliche
Perspektive und damit lber den gesamten Le-
bensweg des Kindes. Diese hohen Erwartungen
erschweren mitunter eine ausgewogene und an-
gemessene Entscheidung iiber die weitere Gestal-
tung des individuellen Bildungsweges des Kindes.
So fiihren anhaltend prekdre Entwicklungen in der
Wirtschaft und auf dem Arbeitsmarkt beispiels-
weise zu existenziellen Angsten, zu erhdhtem Lei-
stungsdruck oder zu dem Wunsch, mit der Ent-
scheidung fiir eine bestimmte Schulart das sozia-
le Ansehen zu erhdéhen. Andererseits orientieren
sich Eltern bei der Wahl der weiterfiihrenden
Schulart nicht selten an der eigenen Bildungsbio-
graphie. Diese Orientierung kann dazu fiihren,
dass Kinder im Rahmen der gewahlten Schulart
ihre Potenziale nicht ausreichend ausschdpfen
koénnen.

Aus diesen Griinden ist es bedeutsam, nicht nur
zu einer Entscheidung iiber die weitere Gestaltung
des Bildungsweges fiir das Kind zu gelangen, son-
dern auch die Erwdagungen und Motive fiir die zu
treffende Entscheidung kritisch zu reflektieren. Fiir
alle am Entscheidungsprozess Beteiligten ist es
auBBerdem hilfreich, sich {iber die Durchldssigkeit
des Thiringer Bildungssystems in den weiterfiih-
renden Schulen zu informieren. Das Wissen um
diese Durchldssigkeit ist Voraussetzung dafiir, die
Entscheidung mit der notwendigen Sensibilitat
und Flexibilitat treffen zu konnen. Basis jeder Ent-
scheidung iiber den weiteren Bildungsweg ist es
schlieBlich, dem Kind eine mdglichst breite Ent-
wicklungsperspektive zu eroffnen. Diese bieten

die Thiringer Bildungswege iiber die Regelschule
und das Gymnasium mit Blick auf den Abschluss
in gleicher Weise, jedoch auf verschiedenen We-
gen. Zu vermeiden sind schlief3lich Entscheidun-
gen, die zu friihen Festlegungen der Bildungsbio-
graphie fiihren.

Fiir die Kinder ist der Ubergang von der Grund-
schule zur weiterfithrenden Schule eine Situation,
von der sie unmittelbar betroffen sind, die sie
jedoch nur begrenzt mitgestalten und mitbeein-
flussen konnen. Auferdem kénnen sie selbst die
langfristigen Folgen der zu treffenden Entschei-
dung noch nicht umfassend einschatzen. Zugleich
kann das Kind mit der Entscheidung iber den
weiteren Bildungsweg Wertschatzung und Aner-
kennung, aber auch Entmutigung und Frustration
erfahren. Aus diesen Griinden ist es notwendig,
dass die Ubergangssituation fiir das Kind trans-
parent gestaltet ist und es vielfaltige Moglichkei-
ten der Mitwirkung hat: Zukunftswerkstatten und
Zukunftskonferenzen sind Rahmen, in denen Kin-
der iiber ihre eigene Perspektive nachdenken und
sie thematisieren konnen. Lernorte auf3erhalb der
Schule bieten Gelegenheiten, iber die eigene
Zukunft nachzudenken. Zu einem gelingenden
Ubergang fiir das Kind trigt eine Entscheidungs-
situation bei, die frei von sachfremden Erwdgun-
gen und auf eine Entscheidung fokussiert ist, die
dem Kind einen moglichst offenen und zugleich
entwicklungsfordernden Bildungshorizont erdffnet.
Am Ubergang von der Grundschule zur weiterfiih-
renden Schule gewinnen zugleich die Beziehun-
gen der Kinder untereinander eine grof’e Bedeu-
tung. Wertorientierungen und Normen, Alltags-
praktiken und Verhaltensweisen der Familie treten
zugunsten der peer group zunehmend in den Hin-
tergrund. Die Moglichkeit, bisher gepflegte Kon-
takte und Freundschaften auch nach dem Uber-
gang aufrechterhalten zu konnen, stellt deshalb
eine bedeutsame Ressource fiir das Gelingen des
Ubergangs dar.

Fiir die Eltern ist der Ubergang von der Grund-
schule in die weiterfilhrende Schule zumeist mit
betrachtlichen Erwartungen, aber auch mit erheb-
lichen Unsicherheiten verbunden. Waren die Lern-
gegenstdnde und Themen ihres Kindes in der
Grundschulzeit zumeist fiir die Eltern nachvoll-
ziehbar, so erwerben die Kinder in den weiterfiih-
renden Schulen nun auch Wissensbestinde, die



im Schulalltag der Elterngeneration noch keine
Rolle gespielt haben. Eltern vertrauen auf die Kom-
petenzen und die Potenziale ihres Kindes, wenn
sie wissen, dass ihr Kind auch in der weiterfiih-
renden Schule als eine Personlichkeit mit indivi-
duellen Interessen und Lernbediirfnissen ein Recht
auf individuelle Unterstiitzung hat. Dieses Wissen
bestarkt Eltern darin, ihren Kindern Bildungswege
zuzutrauen, die sie selbst nicht absolviert haben.
Eltern wissen auch, dass fiir die Entwicklung ihres
Kindes nicht nur Wissen und Kompetenzen not-
wendig sind, die aus der Perspektive des Arbeits-
marktes verlangt werden. Sie unterstiitzen ihr
Kind nachdriicklich darin, Eigenthemen und Hob-
bies zu pflegen, Interessen und Betdtigungsfelder
zu entwickeln, die sich der unmittelbaren Verwer-
tung in Schule bzw. im kiinftigen Berufsleben ent-
ziehen, die aber dazu beitragen, MuBe, Gelassen-
heit und Selbstvertrauen zu gewinnen.

Lehrerinnen und Lehrer sind am Ubergang von der
Grundschule zur weiterfiihrenden Schule fiir Eltern
und Kinder Kooperationspartner, die professionel-
le Unterstiitzung bieten. Lehrerinnen und Lehrer
der Grundschule nehmen vorausschauend Kontakt
zu den Kollegen der weiterfiihrenden Schularten
auf und verstandigen sich mit ihnen {iber die mog-
lichen Bildungswege und die notwendige Unter-
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stiitzung fiir die Kinder. Sie tragen dafiir Sorge,
dass neben den Zeugnisnoten auch durch Portfo-
lios, Projektprdsentationen und andere Arbeitser-
gebnisse die Kompetenzen der Kinder deutlich
werden und bei der Schullaufbahnentscheidung
angemessene Beriicksichtigung finden. Lehrerin-
nen und Lehrer der weiterfithrenden Schule infor-
mieren sich {ber die Lebenssituation der Kinder.
Sie bieten vor dem Eintritt in die weiterfiihrende
Schule Moglichkeiten an, das Schulgebdaude und
alle Personen der neuen Schule kennenzulernen.
Den Lehrerinnen und Lehrern an Grundschulen
und an den weiterfilhrenden Schulen kommt eine
besondere Verantwortung bei der Begleitung von
Kindern im Ubergang zu, die besondere Lernbe-
durfnisse haben (Kinder mit Behinderungen/Kin-
der mit Hochbegabung). Zum gelingenden Uber-
gang trdagt auch hier in besonderer Weise bei,
dass Lehrerinnen und Lehrer das Dilemma zwi-
schen der Qualifikationsfunktion und der Selekti-
onsfunktion von Schule professionell reflektieren
und Entscheidungen im Sinne und zum Wohl des
Kindes treffen. Hieraus folgt auch fiir die weiter-
fiihrende Schule, dass der Ubergang nicht allein
auf Seiten der Kinder und ihrer Eltern, sondern
auch auf Seiten der Schule und der Lehrerinnen
und Lehrer innere und duBere Umstrukturierungen
und Entwicklungen verlangt.
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1.5 Kooperation mit Eltern —
Erziehungspartnerschaft

Fur die Qualitat der privaten und der offentlichen
Erziehung ist von grofer Bedeutung, wie sich das
Verhdltnis zwischen der Familie und den o6ffentli-
chen Institutionen kindlicher Bildung gestaltet.
Dies meint, dass die gemeinsame Verantwortung
flr die Erziehung der Kinder im Mittelpunkt der
Beziehung zwischen beiden Seiten steht. Eine
»Erziehungspartnerschaft« kann als Ziel gelunge-
ner Zusammenarbeit angesehen werden. Der
Begriff »Partnerschaft« meint, dass die Familie
und die Institutionen kindlicher Bildung gleichbe-
rechtigt sind, ein »Biindnis« geschlossen haben,
dhnliche Ziele verfolgen, gemeinsam Verantwor-
tung tragen und Vertrauen zueinander haben.
Diese Komponenten entwickeln sich im Prozess
und basieren auf gemeinsamen Erfahrungen in
der Zusammenarbeit. Vertrauen und Respekt sind
einerseits Voraussetzungen und andererseits Er-
gebnisse von Zusammenarbeit. Vertrauen und Re-
spekt sind Haltungen, die sich auch auf das Kind
positiv auswirken: Weif} das Kind, dass die Erzie-
herinnen bzw. Lehrerinnen seine Familie wert-
schatzen, wird es eher Selbstachtung entwickeln.
Merkt es, dass seine Eltern die Erzieherinnen und
Lehrerinnen respektieren, fordert dies den padago-
gischen Bezug und die Lernmotivation. Offnung auf
Seiten der Familie bedeutet aber auch, dass die
Eltern tiber das Verhalten des Kindes in der Fami-
lie, Uber besondere Erlebnisse sowie Uber die Er-
ziehungsziele und Erziehungsmethoden sprechen.

Auf Seiten der Institutionen geht es darum, den
Alltag in der Bildungsinstitution fiir die Familien
transparent zu machen. Die Eltern mdchten wis-
sen, wie normalerweise ein Tag ablauft, welche

Bildungsziele, -vorstellungen und -praktiken die
Professionellen haben, wie sie sich in schwierigen
Situationen (z.B. gegeniiber einem trotzenden
oder aggressiven Kind) verhalten. Auch wollen sie
von dem entwicklungspsychologischen und pada-
gogischen Fachwissen und den Erfahrungen der
Erzieherinnen und Lehrerinnen profitieren. Vor allem
aber wiinschen sie Informationen dariiber, wie
sich ihr Kind in der Gruppe verhadlt, wie es sich
entwickelt, welchen Lernfortschritt es macht und
ob es Schwierigkeiten hat. Wenn die Eltern wis-
sen, was ihr Kind leistet, haben sie mehr Ver-
standnis flir seine Aktivitaten, z.B. fiir die Bedeu-
tung des Spiels in der kindlichen Entwicklung.

Erziehungspartnerschaft bedeutet aber nicht nur
den Austausch von Informationen {iber das Ver-
halten, die Bildung und Erziehung des Kindes,
sondern geht einen entscheidenden Schritt weiter.
Die Familie und die Institutionen kindlicher Bil-
dung versuchen, ihre Bildungs- und Erziehungs-
bemiihungen aufeinander abzustimmen, den Bil-
dungs- und Erziehungsprozess gemeinsam zu
gestalten, sich wechselseitig zu ergdnzen und zu
unterstiitzen. Sie kooperieren miteinander, wenn
es gilt, Probleme mit dem jeweiligen Kind zu be-
wiéltigen oder ihm zu helfen, bestimmte Schwie-
rigkeiten zu meistern. Durch Erziehungspartner-
schaft kann Kontinuitdt zwischen beiden Lebens-
bereichen gewahrleistet, der grof3tmogliche Bil-
dungserfolg erreicht und die kindliche Entwick-
lung am besten unterstiitzt werden. Professionel-
le fiihlen sich aufgrund ihrer Fachkompetenzen
nicht als »Besserwisser«, sondern sehen in den
Eltern gleichberechtigte Partner.
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2.1 Sprachliche und schriftsprachliche

Bildung

Praambel

Sprache ermdglicht Verstandigung und Verstehen.
Sprache ist eine Grundbedingung des Zusammen-
lebens. Sie ermoglicht den Austausch von Gedan-
ken und das gemeinsame Handeln. Schrift mate-
rialisiert Sprache und ermdoglicht dadurch Verstan-
digung und Verstehen iber Raum und Zeit hin-
weg. Wichtige Voraussetzungen zum Spracher-
werb sind angeboren. Das Vermdégen, sich durch
Sprache mitzuteilen und durch Sprache wirksam
zu werden, entwickeln Kinder jedoch erst durch
den Gebrauch der Sprache - in vertrauensvollen
Beziehungen und im Kontext individuell bedeut-
samer Situationen und Handlungen.

Kontexte sprachlicher und schriftsprachlicher
Bildungsprozesse

Sprachliche und schriftsprachliche Bildungspro-
zesse sind nicht auf den Bildungsbereich »Spra-
chen und Schriften« beschrankt. Alle Alltagssitua-
tionen und damit alle Situationen, in denen Kin-
der sich bilden, sind sprach- und schrifthaltig und
bieten Gelegenheiten zum Lernen. Erwachsene
konnen Kinder zu Sprache und Schrift nicht »hin-
flihren« oder »befdhigen«, aber sie miissen Rah-
menbedingungen schaffen und Angebote vorhal-
ten, um die sprachliche Bildung bei Kindern anzu-
regen und nachhaltig zu unterstiitzen. Der gelin-
gende Schriftspracherwerb ist notwendige Voraus-



setzung flir eine erfolgreiche Bildungsbiographie
und fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben.

Sprachliche Bildungsprozesse sind individuell. Kin-
der entwickeln subjektive Zugédnge, Vorlieben und
Interessen mit Blick auf Sprache und Schrift.
Gleichaltrige verfiigen Uber sehr verschiedene Mog-
lichkeiten der sprachlichen Interaktion. Gleichwohl
gelingen Verstandigung und Verstehen zwischen
Kindern sowie zwischen Kindern und Erwachse-
nen. Denn Kinder verstehen Sprache in einem er-
heblich groleren Umfang, als sie Sprache selbst
aktiv verwenden. Erwachsene und Kinder stellen
sich aufeinander ein und kooperieren bei der ge-
genseitigen Verstandigung. So konnen auch die
Unterschiede, die zwischen Kindern in der sprach-
lichen Interaktion zu Tage treten, sprachliche Bil-
dung unterstiitzen. Kinder begegnen Sprachen und
Schriften in verschiedenen Kontexten. Fiir einen
gelingenden Sprach- und Schriftspracherwerb ist
die Kooperation zwischen Professionellen und den
Eltern bzw. ndchsten Bezugspersonen des Kindes
unerlasslich. Kinder aus Migrationsfamilien wach-
sen in zwei oder mehr Sprachen mit je eigenen
Schriftsystemen auf. Der sichere Erwerb ihrer Fa-
miliensprache ist ein unterstiitzender Faktor fiir
den Erwerb des Deutschen als Zweitsprache. Die
Zugangsmoglichkeiten zu Sprache und Schrift sind
auflerdem an die soziodkonomische Lebenssitua-
tion gebunden. Nicht nur Kinder aus Migrations-
familien, auch Kinder aus sozial benachteiligten so-
wie schriftfernen Familien sind in besonderem Maf3e
auf Bildungsangebote auflerhalb ihrer Herkunfts-
familie angewiesen. Erzieherinnen und Lehrerinnen
kooperieren bei der padagogischen Unterstiitzung
des kindlichen Spracherwerbs mit Professionellen
auBerhalb der eigenen Institution (Deutsch als
Fremdsprache, Logopddie usw.). Die Erfahrung an-
derer als der eigenen sprachlichen, sozialen und
kulturellen Ausdrucks- und Gestaltungsméglich-
keiten ist Basis fiir die Anerkennung von Ver-
schiedenheit und fiir die Entwicklung von Respekt
gegeniiber anderen.

Kinder begegnen Sprachen und Schriften schlie3-
lich nicht nur durch Erwachsene und andere Kin-
der. Neben den herkdmmlichen Medien (Biicher,
Zeitschriften, Briefe usw.) sind neue Medien (Fern-
sehgerdt, Computer, CDs usw.) bedeutsame Ele-
mente sprachlicher und schriftsprachlicher Bil-
dungsprozesse. Neue Medien kdnnen vertrauens-

Basale sprachliche und schriftsprachliche Bildungsprozesse

volle Beziehungen sowie sinnvolle Handlungen
und Situationen als Kontexte sprachlicher Bildung
nicht ersetzen. Vielfdltige sprach- und schrifthalti-
ge Alltagssituationen sind jedoch an neue Medien
gebunden. Sie kdnnen sprachliche Bildungspro-
zesse dann unterstiitzen, wenn sie sinnvoll in
sprachliche und schriftsprachliche Bildungsange-
bote einbezogen werden.

Basale sprachliche und schriftsprachliche
Bildungsprozesse

Schon vor der Geburt nehmen Kinder Sprache wahr.
Von Geburt an ist das Kind in sprachliche Interak-
tionen einbezogen und an Sprache interessiert.
Zundchst wendet es sich bevorzugt Erwachsenen
zu. Frih erkennt es die Stimmen (Klang, Melodie,
Rhythmus) und Gesichter vertrauter Bezugsperso-
nen, halt Blickkontakt und zeigt auf Gegenstande
und Personen.

Auf diese Weise entwickelt sich zwischen Erwach-
senen und dem Kind ein gemeinsames Interesse
an der Welt. Gefiihle und Bediirfnisse teilt das Kind
zunachst mimisch und gestisch, stimmlich sowie
durch korperliche Nahe und Distanz mit. Mit Wohl-
behagen erproben Kinder ihre Bewegungsmog-
lichkeiten und ihre Stimme, sie produzieren unter-
schiedlichste Laute und haben Vergniigen an Wie-
derholung und Rhythmisierung. lhr Weltwissen
kommunizieren Kinder mit ersten Wortern, die zu-
nachst stark individuell gepragte Bedeutung ha-
ben. Im Dialog mit Erwachsenen und spéter auch
im Dialog mit anderen Kindern nahern sich diese
individuell geprdagten Bedeutungen allmahlich den
konventionalisierten Wortbedeutungen an. Mit der
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Entdeckung von Handlungszusammenhdngen, zeit-
lichen und rdaumlichen Beziigen sowie dem Be-
diirfnis, diese zur Sprache zu bringen, beginnt die
Entwicklung grammatischer Strukturen. Mit Zwei-
und Mehrwortdufierungen stehen nun zunehmend
komplexer werdende Méglichkeiten des sprachli-
chen Austauschs zur Verfiigung. Kinder verbalisie-
ren Gegenwadrtiges, zum Beispiel Beobachtungen
in ihrer Umwelt, Kontakte zu ihren Bezugsperso-
nen und eigene Wiinsche.

Kinder und Erwachsene teilen ein gemeinsames In-
teresse an Reimen, Liedern, Geschichten und Bil-
dern. In den Dialog zwischen Kind und Erwachse-
nem werden Kinderbiicher einbezogen. Die sich
dabei nun entwickelnden Rituale der Erzdhl- und
Vorlesesituationen sind ein frilher Zugang zur
Schriftkultur.

Elementare sprachliche und
schriftsprachliche Bildungsprozesse

In der sprachlichen Interaktion gewinnen Kinder
zunehmende Unabhangigkeit. Sie begleiten sich
selbst beim handelnden Problemlésen durch Mo-
nologe und werden dadurch unabhdngiger von
direkter Hilfe. Sie gebrauchen Sprache kreativ, in-
dem sie Worter erfinden, taglich neue Waorter er-
lernen, mit sprachlichen Formen unkonventionell
umgehen und ihre grammatischen Fahigkeiten aus-
differenzieren.

Kinder entwickeln nun gemeinsame Interessen
und differenzierte Moglichkeiten des sprachlichen
Austauschs mit anderen Kindern. Mit Sprache
gestalten sie Kooperation, bewdltigen sie Alltags-
situationen, tragen Meinungsverschiedenheiten aus,

erzahlen sich Geschichten und gestalten gemein-
sam Rollenspiele. Insbesondere im Rollenspiel zeigt
sich, dass die sprachliche Interaktion der Kinder
sich von konkreten Handlungen abzulésen beginnt.
Denn hier werden, ahnlich wie beim Erzahlen,
durch Sprache fiktive Situationen geschaffen.

Im Kontext des Rollenspiels 16st sich zugleich der
Zusammenhang zwischen der Bezeichnung (Wort)
und dem Bezeichneten (Gegenstand, Vorgang oder
Person). Der Baustein wird als Auto oder Mahlzeit
bezeichnet; das mitspielende Kind kann beispiels-
weise die Rolle einer Katze oder einer GrofSmutter
tibernehmen. Auf diese Weise lasst sich liber Per-
sonen und Dinge sprechen, die in der konkreten
Situation nicht vorhanden sind.

Die in den fiktiven Situationen des Rollenspiels
vorgenommene Trennung der Bezeichnung vom Be-
zeichneten und die damit verbundenen Umdeu-
tungen (der Baustein wird zur Mahlzeit) verweisen
auf die Entdeckung der Symbolfunktion der Spra-
che. Kinder gewinnen die Einsicht, dass sie nicht
nur Uber die bezeichneten Gegenstdnde, sondern
auch dber die Bezeichnungen selbst nachdenken
konnen. Sie interessieren sich besonders fiir Wor-
ter, fiir Lautklange und Sprechrhythmen. Sprache
ist nicht mehr nur ein Verstandigungsmittel im
gemeinsamen Handeln. Sie wird nun selbst Ge-
genstand des Nachdenkens und Gegenstand des
sprachlichen Handelns, beispielsweise in Sprach-
spielen, bei der Suche nach Reimen und bei der
Erfindung von Fantasienamen.

Zugleich interessieren sich Kinder ausdriicklich fiir
Schrift. Sie finden Zeichen, Symbole und Schriften
im Alltag. Sie »beschriften« eigene Arbeitsergeb-
nisse und ihr Eigentum mit ihrem Namen. Schrift
begegnet ihnen auch beim Betrachten und Vorle-
sen von Bilderbiichern und Kinderzeitschriften.
Wenn sie Erwachsene oder altere Kinder beim
Lesen und Schreiben beobachten, entwickeln sie
erste Einsichten in die kommunikative Funktion
von Schrift. Indem sie Buchstaben, Worter und
Texte untersuchen sowie eigene Zeichen und Sym-
bole ausprobieren, gewinnen sie auch erste Ein-
sichten in die Struktur der Schrift. Bevor also der
systematische Schriftspracherwerb im Rahmen pri-
marer sprachlicher Bildung beginnt, gewinnen
Kinder bereits komplexe Voraussetzungen fiir das
erfolgreiche Lesen- und Schreibenlernen.
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Primare sprachliche und schriftsprachliche
Bildungsprozesse

Anders als das Sprechen wird das Lesen und
Schreiben nicht intuitiv angeeignet, sondern durch
Erwachsene tradiert. Auf dieser Basis erarbeiten
sich Kinder im Schriftspracherwerb eine neue Unab-
hangigkeit von den Erwachsenen. Denn der Schrift-
kultur begegnen sie nun nicht mehr indirekt. Viel-
mehr sind sie — auf der von ihnen jeweils erwor-
benen Stufe des Schriftspracherwerbs — selbst
kompetente Leser und Schreiber: Kinder entdek-
ken den alphabetischen Aufbau der Schrift und
sind in der Lage, Satze in Worter und Worter in
Laute zu durchgliedern. Beim Lesen und Schreiben
nutzen sie die akustische, visuelle bzw. sprechmo-
torische Analyse. Sie lernen es, die Bedeutung
von Geschriebenem herauszufinden und Erfahrun-
gen und Gedanken so zu notieren, dass sie von
anderen gelesen werden konnen. Lesen- und
Schreibenlernen greifen ineinander und unterstiit-
zen sich gegenseitig. In diesem Prozess differen-
zieren sich Einsichten in die Funktion und die
Struktur von Schrift weiter aus. Im Schriftsprach-
erwerb steht den Kindern die Erfahrung offen,
dass durch Schriftliches das eigene Leben reicher
und interessanter wird. Selbst Erlebtes und Ge-
dachtes kann durch Aufschreiben kommuniziert
und fiir andere Anlass des Nachdenkens und Han-
delns werden. Texte halten Reales und Fiktives
aus anderen Zeiten und Raumen bereit und erwei-
tern so den Horizont der eigenen Gedanken, Er-
fahrungen und Handlungsmoglichkeiten. So treten
Kinder zur Welt und zu sich selbst in einer neuen
Qualitat in Beziehung. Anders als das gesproche-
ne Wort ist das geschriebene nicht fliichtig. Es
erlaubt ein genaues Nachdenken und einen ver-
tieften Austausch.

Primare sprachliche und schriftsprachliche Bildungsprozesse

Zu dem bislang spielerischen Umgang mit Sprache
tritt die gedankliche Analyse hinzu. Nun erwerben
die Kinder abstrakte Begriffe fiir die Struktur der
Sprache (z.B. Wort, Satzglieder, Satz). Sie sind in
der Lage, Grammatik nicht nur zu gebrauchen, son-
dern iber grammatische Phdnomene auch nach-
zudenken und zu sprechen. Mit dem Wissen, dass
Worter haufig nicht so geschrieben werden, wie
man sie spricht, entwickeln Kinder Einsichten in
die Rechtschreibung. Durch Sammeln, Vergleichen
und Zuordnen entdecken sie orthographische Re-
gelhaftigkeiten und Ausnahmen. Rechtschreibsicher-
heit gewinnen sie durch geeignete Arbeitstechni-
ken und Ubungsformen.

Der direkte Zugang zur Schriftkultur erweitert auch
die Moglichkeiten der sprachlichen Interaktion. In-
dem Kinder iiber eigene Gefiihle und Uberlegun-
gen sprechen, thematisieren sie nicht nur Sichtba-
res, sondern auch der direkten Beobachtung ent-
zogene, innerpsychische Vorgange. Schriftliches
erweitert die miindlichen Fahigkeiten der Kinder
in mehrfacher Hinsicht. Durch Texte haben sie Zu-
gang zu Erfahrungen, die in ihren eigenen Lebens-
zusammenhdngen nicht moglich sind. Interessante
Formulierungen kdnnen sie in eigene Texte {iber-
nehmen, beispielsweise reizvolle Worter oder Re-
dewendungen. Schriftliches und Mindliches ver-
mitteln auch &sthetische Qualitdten. So wirken ge-
lesene Texte auf erzahlte Geschichten, wie auch
Erzdhltes in selbst verfasste Texte einflief3t. Die
Entwicklung des pragmatischen, analytischen und
dsthetischen Umgangs mit Sprache und Schrift
findet in primaren sprachlichen Bildungsprozes-
sen nicht ihren Abschluss. Sie dauert vielmehr le-
benslang an.
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Tabelle Basale sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Basale Bildung
Sprachliche und
Schriftsprachliche
Bildung

Schon friih beginnen Kinder,
ihre Stimme auszuprobieren
und Laute zu produzieren; da-
bei genieBRen sie Wiederholun-
gen und Rhythmisierungen.
Kinder nutzen Korpersprache,
Mimik und Stimme, um ihre
Bedirfnisse, Gefiihle und
Wiinsche mitzuteilen. Auf
interessante Situationen, Dinge
und Personen aus ihrer Um-
welt reagieren sie sprachlich.
Die Kinder nehmen zu ihren
erwachsenen Bezugspersonen
und zunehmend auch zu an-
deren Kindern sprachlichen
Kontakt auf. Im Dialog entwik-
keln sie ihren Wortschatz und
ihre grammatischen Fahigkei-
ten. Das Interesse an Schrift
und an verschiedenen Medien
ist geweckt. Die Kinder wissen,
dass sie durch Sprache ande-
re Personen zum Handeln be-
wegen und Veranderungen in
ihrer Umwelt bewirken konnen.

Kinder haben Bezugspersonen
(Erwachsene und Kinder), die
sich fiir ihre Auerungen inter-
essieren, sie wohlwollend auf-
nehmen und empathisch be-
antworten. Bei den Bezugs-
personen kénnen sie Mimik,
Sprechbewegungen und die
stimmliche Gestaltung gut
beobachten. Durch den auffor-
dernden Charakter des sprach-
lichen Angebotes werden sie
zur Antwort angeregt. Das
Kind und seine Bezugsperso-
nen entwickeln gemeinsame
Interessen, die die Grundlage
fiir sprachliche Interaktionen
sind. Sie kooperieren in der
gemeinsamen Verstandigung.
In den Dialog zwischen Kind
und Erwachsenem werden
nicht nur Dinge, sondern auch
Bilderbiicher, Sprachspiele und
Kinderreime einbezogen.
Rituale bieten hierfiir einen
verlasslichen Rahmen.

Mit Sprache kénnen Kinder ihr
Weltwissen kommunizieren.
Die Sprachentwicklung ist mit
der Entwicklung des Weltwis-
sens eng verbunden. Vielseiti-
ge und abwechslungsreiche
Umwelten unterstiitzen daher
die sprachliche Bildung des
Kindes. Alltagliche und auch
nicht alltagliche Situationen,
Handlungen, Dinge und Perso-
nen fordern sprachliche Inter-
aktionen heraus. Kinder
haben haufig Gelegenheit,
Erwachsene und andere Kin-
der beim Erzahlen und Zuho-
ren, beim Lesen und Schrei-
ben zu beobachten und sich
selbst mit einzubringen.
Kinderlieder und Singspiele,
in die Kinder und Erwachsene
einbezogen sind, regen die
stimmliche und sprachliche
Entwicklung intensiv an.

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

In den meisten Alltagssituatio-
nen sind Beziehungen mit
anderen Kindern und mit Er-
wachsenen enthalten. Die Auf-
nahme und Fortsetzung von
Kontakten bestarkt die Kinder
in ihrer sprachlichen Selbst-
wirksamkeit. Im erfolgreichen
sprachlichen Austausch erwer-
ben sie Fahigkeiten fiir neue
Interaktionen. Der Kreis der
Bezugspersonen erweitert sich
{iber den Rahmen der Familie
hinaus auf weitere Kinder und
Erwachsene. In diesem kom-
plexer werdenden Umfeld er-
weitern neue Dialogangebote
und Ausdrucksformen das Re-
pertoire der Kinder und fiihren
zu zunehmend ausdauernden
und intensiven Kontakten.

Bezugspersonen fassen viele
verschiedene AuBerungsformen
des Kindes als Interaktionsan-
gebot auf und beantworten sie
durch Zuwendung, kérperliche
Nahe und Trost. Sie stellen
sich sprachlich auf die Wahr-
nehmungs- und Handlungs-
moglichkeiten des Kindes ein
(Baby-Talk). Das Kind reagiert
interessiert auf andere Kinder,
es beobachtet sie und unter-
nimmt unterschiedliche Versu-
che der Kontaktaufnahme. Mit
den anderen Kindern kann es
ein gemeinsames Interesse an
Handlungen, Situationen, in-
teressanten Materialien, Spiel-
zeug und Ritualen teilen (Ver-
stecken und Hervorholen, Ge-
ben und Nehmen usw.). Das
Mitmachen bei alltaglichen
Verrichtungen ist eine wichtige
Basis zum Erwerb neuer Be-
griffe und damit neuer Worter.

Im nahen Umfeld der Kinder
konnen Spielzeuge, Dinge aus
der Welt der Erwachsenen und
eigene Fundstiicke in vielfalti-
ger Weise und selbststandig
gehandhabt, ausprobiert, auf
Eigenschaften hin untersucht
und auf mogliche Funktionen
hin erprobt werden. Zur Unter-
suchung und Erforschung bie-
ten sich neben der Welt der
Alltagsgegenstande auch Na-
turphdnomene (Wetter, Jahres-
zeiten, Landschaften, Tiere und
Pflanzen) sowie Naturmateria-
lien (Sand, Steine, Holzer) an.
Das Beobachten, Ausprobieren
und Erforschen dieser Umwelt-
aspekte unterstiitzt ebenfalls
den Erwerb neuer Begriffe und
Bedeutungen.




Tabelle Basale sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

Den Kindern ist es moglich:

e beim Zuhoren, Erzdhlen und
zur Unterhaltung auf ent-
spannte und emotional unter-
stiitzende Alltagssituationen
zuriickzugreifen

beim Ausprobieren und Han-
deln, beim Sprechen und
beim Zuhoren darauf zu ver-
trauen, dass erwachsene Be-
zugspersonen MuRe, Geduld
und Zeit haben und je nach
Situation beruhigend, anre-
gend oder auffordernd ant-
worten

sich Gehor bei Erwachsenen
und anderen Kindern zu ver-
schaffen, wenn ihr Bedirfnis
nach AuBerung und Gesprich
zunachst keine Beriicksichti-
gung findet

bei dringenden Anliegen zu
erfahren, dass Erwachsene
oder altere Kinder ihre eige-
nen Interessen zundchst zu-
riickstellen konnen, um auf
sie einzugehen

Erwachsene wissen, dass:

Kinder zu jedem Zeitpunkt
ihrer Entwicklung schon
weitaus mehr sprachliche
AuBerungen verstehen kon-
nen, als sie selbst zu duern
in der Lage sind

sie sprachliches Lernen des
Kindes unterstiitzen, indem
sie AuRerungen des Kindes
in vervollstandigter Form
sowie die Bezeichnung von
Gegenstdanden, Namen und
Begriifungsformeln wieder-
holen

sie das Kind durch Lob und
Ermutigung, Respekt und
Anerkennung unterstiitzen
es wichtig ist, den Kindern
zu sagen, wie sie sich selbst
fuhlen und was sie denken,
um das Verstandnis der Kin-
der flir nicht beobachtbare,
innerpsychische Vorgange
vorzubereiten

Kinder schon frith mit ande-
ren Kindern spielen kénnen
und nicht nur parallel zu
anderen Kindern hantieren
Kinder friih Strategien erwer-
ben, um sich untereinander
nonverbal und verbal zu ver-
standigen

gelingende sprachliche Inter-
aktionen die Kinder ermuti-
gen, neue Kontakte mit
anderen Kindern aufzuneh-
men und neue Situationen
auszuprobieren

Sprachliche Bildungsprozesse
sind in nahezu jeder Lebenssi-
tuation des Kindes moglich,
z.B. indem:

e es {berall in sprachliche
Interaktionen einbezogen
werden kann

e vertraute Gegenstdnde,
bekannte Situationen und
Handlungen durch Kinder
und Erwachsene immer wie-
der sprachlich begleitet und
mit Spaf3 an der Sache erlebt
werden

« Alltagssituationen und -hand-
lungen auf Abbildungen, in
Zeichen und Symbolen wie-
der erkannt, bezeichnet und
besprochen werden kénnen

e Pantomime sprachliche Inter-
aktionen bei Ritualen beglei-
tet

« wiederkehrende Spiele, Reime
in den Alltag eingebettet sind

e inshesondere individuell be-
deutsame Situationen gute
Gelegenheiten bieten, im
Handeln sprachlich zu lernen

51



52

Sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Zu sprachlichen Interaktionen
regt zuerst an, was zum Nah-
raum des Kindes gehort, z.B.
e vertraute, lieb gewonnene
und interessante Gegenstande
(Puppen, Pliischtiere, Spiel-
zeuge, das eigene Besteck
usw.), die Kinder freudig wie-
dererkennen, bezeichnen, ein-
fordern, verstecken, suchen,
suchen lassen usw.
Tierstimmen und Gerdusche,
die der Aufmerksamkeit der
Kinder fiir Laute und Lautpro-
duktionen entgegen kommen
neben bekannten auch
unbekannte Gegenstdnde
(Werkzeuge, Gerdtschaften,
Schreibutensilien, Haushalts-
gerdte usw.), die erkundet
und ausprobiert werden und
dazu einladen, Hypothesen
tiber ihre Verwendung zu
entwickeln
bekannte und neue Gegen-
stande mit Bezeichnungen
versehen, die sich aus den
konkreten Situationen losen
und sich allmahlich konven-
tionalisierten Bezeichnungen
anndhern
komplexer werdende Hand-
lungen und Situationen, in
denen die Kinder sich
zurechtfinden und die das
Bediirfnis anregen, komplexe
Sachverhalte zu versprachli-
chen
die Beschéftigung mit Bilder-
blichern, die sich Kinder
gern vorlesen lassen, die
das Interesse an der Wieder-
holung unterstiitzen und
dazu anregen, iiber das
Gehorte zu sprechen
e das Interesse an Farben und
am Malen wecken
e Kinderblicher, Fingerspiele,
Reime

Erwachsene sorgen dafiir, dass:
« Kinder eigenen Besitz haben,
iber den sie frei verfiigen:
Dinge konnen verschenkt,
vertauscht oder zum Zweck
der Erforschung auseinander
genommen werden

Kinder Gelegenheiten haben,
die Welt der Dinge der Er-
wachsenen zu untersuchen
und auszuprobieren:
Schrank- und Tascheninhalte,
Kleidung, Papier, Zeitungen,
Ktichenutensilien, Geratschaf-
ten, Werkzeuge, Schreibuten-
silien, Haushaltsgerate usw.
Kinder verschiedene Materi-
alerfahrungen sammeln und
diese versprachlichen kénnen
Erwachsene und &ltere Kin-
der an den Eigenthemen des
Kindes interessiert sind und
diese in der sprachlichen
Interaktion und im gemein-
samen Handeln aufgreifen
auch andere Bezugspersonen
auf diese Eigenthemen des
Kindes aufmerksam werden
die sprachlichen AuRerungen
des Kindes willkommen sind
Alltagssituationen und Hand-
lungen bezeichnet, erklart
und kommentiert werden
Erwachsene oder éltere Kin-
der, wenn sie etwas nicht
verstanden haben, nachfragen
und in der sprachlichen Inter-
aktion mit dem Kind koope-
rieren

Erwachsene beildufig unvoll-
standige oder missverstand-
liche AuBerungen der Kinder
vervollstandigen und darauf
verzichten, die vollstandige
Formulierung vom Kind noch
einmal wiederholen zu lassen

Kinder kdnnen auf sprachlich
anregende Angebote zuriick-
greifen, z.B.

* besondere Aufmerksamkeit
verlangen Werkzeuge und
Geratschaften, die mit Vor-
sicht zu handhaben sind; sie
auszuprobieren, ist eine
besondere Herausforderung
und erweitert Handlungs-
und somit auch sprachliche
Moglichkeiten

differenzierte Erfahrungen
konnen Kinder insbesondere
dann sammeln, wenn sie
sich Lebewesen zuwenden:
Pflanzen benotigen Pflege
und Geduld, um ihr Wachs-
tum und ihre jahreszeitlichen
Veranderungen erfahren zu
konnen

Tiere sind auf Pflege und
Zuwendung angewiesen;
Pflanzen und Tiere kdnnen
zu Begleitern iber ldngere
Zeitraume werden und sie
ermdoglichen sprachliches
Lernen in interessanten und
wechselnden Beobachtungs-
und Handlungskontexten,
die wiederum die Entwick-
lung des Wortschatzes und
grammatischer Strukturen
intensiv unterstiitzen

Kinder sammeln Mediener-
fahrungen; sie schalten Ra-
dios ein und aus, verfolgen
am Fernsehgerat aufmerksam
Sequenzen in Kindersendun-
gen; horen Kinderlieder und
Horkassetten; probieren die
Computertastatur aus

Kinder kénnen Bilderbiicher
handhaben, 6ffnen Briefe, be-
trachten Ansichtskarten und
Zeitungen; sie kennen Papier,
schreiben Kritzelbriefe und
hinterlassen auf unterschied-
lichen Materialien selbst pro-
duzierte Spuren
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Tabelle Elementare sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Elementare Bildung
Sprachliche und
Schriftsprachliche
Bildung

Kinder treten in intensive
sprachliche Interaktionen mit
anderen Kindern ein. Sie nut-
zen Sprache, um sich mit an-
deren Kindern und mit Erwach-
senen Uber konkrete Dinge
und Situationen, aber auch
tiber Bediirfnisse, Gedanken
und Gefiihle zu unterhalten.

Beim Erzahlen und im Rollen-
spiel schaffen sie in der
sprachlichen Interaktion fiktive
Situationen. In diesen Situa-
tionen kdnnen sie die Schon-
heit von Sprache entdecken.
Durch handlungsbegleitendes
Sprechen nutzen sie Sprache
zur Bewaltigung von Proble-
men. Dariiber hinaus beginnen
sie, mit Sprache zu experimen-
tieren und Uber Sprache nach-
zudenken.

Mit dem Nachahmen von Lesen
und Schreiben und durch ein
ausgepragtes Interesse an Zei-
chen, Symbolen und Schriften
entwickeln sie erste Vorstel-
lungen dariiber, welche Funk-
tion Schrift hat und wie sie
aufgebaut ist. Kinder entdek-
ken Sprachen und Schriften zu
Hause, im Kindergarten, unter-
wegs und in den Medien.

Sie wissen, dass Kinder nicht
nur eine, sondern mehrere
Sprachen sprechen kénnen,
und dass dies andere Sprachen
als die eigene sind. Mehrspra-
chigkeit er6ffnet den Kindern
erweiterte Moglichkeiten, um
Sprachen und Schriften zum
Thema eigenen Nachdenkens
zu machen. Sie eroffnet zu-
gleich Zugange zu anderen
Kulturen.

Kinder kénnen mit anderen
Kindern in unterschiedlichen
Situationen zusammenkommen,
um sich liber gemeinsame
Vorhaben, unterschiedliche
Absichten und auch Konflikte
zu verstandigen.

Aus ihrem Weltwissen gewin-
nen Kinder Themen und Ver-
haltensméglichkeiten fiir Rol-
lenspiele. Hier greifen sie
Handlungen Erwachsener auf
und gestalten sie eigenstan-
dig aus. In den Spielhandlun-
gen gelingt es ihnen, zwischen
fiktiven Handlungen und den
realen Beziehungen zu anderen
Kindern so zu differenzieren,
dass ein dynamisches Spiel in

Gang kommt und sich die Mit-

spieler zugleich {ber fiktive
wie reale Situation im Klaren
sind. Diese feinen Unterschei-
dungen werden direkt und in-
direkt tUber sprachliche Inter-
aktionen vermittelt.

Aus der eigenen Fantasie und
aus Marchen und Geschichten
speist sich das erzdhlerische
Repertoire der Kinder. Es ent-
faltet dann seine Wirkung,
wenn die Kinder sich in den
Rollen des Erzdhlenden bzw.
des Zuhorenden zurechtfinden.

Erwachsene kdnnen von den
Kindern als einfiihlsame Ge-
sprachspartner erlebt werden,
die Dinge genauer wissen
wollen. Sie kénnen vom Kind
als kompetente Leser und
Schreiber erlebt werden. So
werden sie zu Rollenmodellen
fir die sprachliche und die
schriftsprachliche Bildung der
Kinder.

Der Alltag ist reich an vielfalti-
gen Gesprdchsanlassen mit
unterschiedlich alten Kindern
und Erwachsenen, die tber
die gleiche und auch iiber
andere Familiensprachen ver-
fligen. Situationen, in denen
sprachliche Interaktionen
erforderlich sind, wechseln mit
Situationen, in denen das
Kind bei Problemlésungen
und beim Experimentieren
allein zurechtkommt.

Kinder und Erwachsene bezie-
hen sich gemeinsam auf
Schriftliches: Sie besuchen die
Bibliothek und den Buchladen,
erkunden Situationen, in
denen Kinder und Erwachsene
schreiben. Sie untersuchen
die Verwendungsformen von
Schrift (Werbung, Medien, Zei-
tungen, Zeitschriften) und
erforschen Druck- und Hand-
schriften. Das Kind hat in sei-
nem personlichen Besitz viele
unterschiedliche Dinge, die
der Schriftkultur angehd6ren
und die es mit seinem Namen
kennzeichnen kann. Das Kind
hat Erfahrung mit materieller
Schrift (Holzbuchstaben,
Moosgummibuchstaben, Buch-
stabenstempel). Es hat im All-
tag Gelegenheiten, zwischen
Buchstaben und Ziffern zu
unterscheiden.
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Sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Das Kind kann sich in unter-
schiedlichen Situationen
sprachlicher Interaktion
kompetent verhalten:

eim Gesprdach mit einem oder
wenigen anderen Kindern

«im Dialog mit einem Erwach-
senen oder beim Sprechen
in einer groBen Gruppe teilt
es sich gelassen und angst-
frei mit

e es erzdhlt mit MufBe

« Kinderwitze und Quatschge-
schichten fordern Humor und
Kritikfahigkeit heraus

o Schriften und Zeichen kann
es (berall, gemeinsam mit
anderen Kindern und auch
allein erkunden

« Kinder wagen sich auch in
neue, unbekannte Situationen
und kdnnen das Gesprdch
mit unbekannten Kindern und
Erwachsenen aufnehmen

Im Alltag sind wiederkehrende

Gelegenheiten verankert, in de-

nen jedes Kind zu Wort kom-

men kann und geduldig und

interessiert angehort wird:

«im Gesprach werden die Eigen-
themen der Kinder, aber auch
Konflikte thematisiert

« Kinder gewinnen im Gesprdch
neue Erkenntnisse; beispiels-
weise, wenn sie sich in Ex-
pertengesprachen mit Er-
wachsenen ein Bild von ihren
Berufen verschaffen oder In-
formationen fiir ihr Eigenthe-
ma gewinnen

« die Erfahrung, dass ein Ding
in verschiedenen Sprachen
jeweils andere Namen hat
und dass zu diesen Spra-
chen verschiedene Schriften
gehoren, unterstiitzt das
Nachdenken iiber Sprachen
und Schriften

« Kinder haben Erwachsene in
sehr unterschiedlichen Kon-
texten als Gesprachspartner
zur Verfiigung

e ihre Umgebung ist so ausge-
stattet, dass sie in Projekten
Dinge und Zusammenhange
auch {ber einen langeren
Zeitraum verfolgen kdnnen

ein ihrer Umwelt gibt es Mog-
lichkeiten, die gewonnenen
Erkenntnisse zu prasentieren
und zu kommunizieren

» Beobachtungen, Experimen-
te, Expertengesprache und
andere Nachforschungen
konnen ergdnzt werden,
indem in Biichern, Zeitungen
und Zeitschriften, in Doku-
menten- und Materialsamm-
lungen und auch am Compu-
ter recherchiert wird




Tabelle Elementare sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Kinder:

« haben Lieblingsgeschichten
und Lieblingsreime, die sie
immer wieder gern anhdoren,
erzahlen bzw. sprechen

e sie lassen wiederkehrende
Formulierungen, die aus der
Schriftsprache entnommen
werden (»Es war einmal), in
die eigenen Erzahlungen ein-
flieRen

e sammeln Lieblingsnamen und
Lieblingsworter (z.B. »Luft-
drehkreuz«), die sie sich von
Erwachsenen aufschreiben
lassen, abmalen, zeichnerisch
umsetzen und im eigenen
Schatzkastchen aufbewahren

» haben Freude an der Wieder-
holung von Horbiichern, die
sie sich unabhangig von Er-
wachsenen anhoren kdnnen
und die sie anregen, mit dem
Kinderrecorder selbst Auf-
nahmen von Verwandten und
Freunden zu bestimmten In-
teressen und Themen oder
zu bestimmten Anldassen zu
machen

e setzen im Rollenspiel die bei
Erwachsenen beobachteten
Sprach- und Verhaltenswei-
sen kreativ um, indem sie
sie an die Spielsituation
anpassen und umgestalten

e spielen auch Vorlese- und
Schreibsituationen

» hantieren mit Sprache:
suchen Reimwdrter, verglei-
chen am Wortbild die Lange
der Worter, denken dariiber
nach, wie viele Worter in
einem Satz sind, welche
Laute man in einem Wort
hort und wie ein Wort sich
anhort, wenn man den
ersten Laut weglasst

In der Familie, im Kindergar-
ten und anderen Institutionen
haben Kinder ein Mitsprache-
recht; sie:

e handeln sprachlich mit ande-
ren Kindern und Erwachsenen
beispielsweise aus, wie der
nachste Feiertag gestaltet
werden soll, welche Verdande-
rungen in ihrem Zimmer/im
Gruppenraum sie begriiRen,
welche Rituale sie sich wiin-
schen usw.

e interessieren sich im Gesprdch
dafiir, warum jemand traurig
und niedergeschlagen ist,
trosten und teilen Freude

» haben altere Kinder oder Er-
wachsene als Schreib- und
Lesepaten, mit denen sie
sich regelmaBig treffen, um
in Biichern zu stobern, Ge-
schichten in Fortsetzung zu
horen, Briefe vorgelesen zu
bekommen, Briefe zu diktie-
ren usw.

e kommunizieren per Telefon,
sind am Versenden von E-
Mails und Briefen beteiligt

« beschaftigen sich mit ande-
ren Schriften als der ihrer
Familiensprache

e probieren unterschiedliche
Schreibtechniken aus und
interessieren sich dafir, wie
die Menschen vor vielen
hundert Jahren geschrieben
haben

e untersuchen moderne und
historische Bilderschriften
und stellen Unterschiede
sowie Gemeinsamkeiten fest

e untersuchen Zeichen- und
Symbolsysteme, Piktogram-
me USW.

« gestalten Reime, Gedichte
und Geschichten szenisch

« haben ein professionelles
Theater besucht

Kinder kdnnen:

« fiir Rollenspiele und szeni-
sche Darstellungen auf um-
fangreiche Materialien, Ko-
stiime und Kulissen zuriick-
greifen, die sie in Kooperati-
on mit alteren Kindern und
Erwachsenen hergestellt und
beschafft haben

 unterschiedliche Situationen,
in denen Sprache und Ge-
sprach wichtig sind, erkun-
den: auf dem Bahnhof, in
der Biirgersprechstunde, im
Geschaft, beim Friseur usw.

e auBerdem unterschiedliche
Situationen erkunden, in
denen Schrift wichtig ist: auf
der Post, in der Bibliothek,
in der Schule usw.

e auf die materiellen Voraus-
setzungen zuriickgreifen, um
Sprache zu fixieren: Kinderre-
corder, Schreibgeréate, Papiere

e unterschiedliche Schreibma-
terialien ausprobieren: Sand,
Schiefer, Papiere, Schreibma-
schinen usw. und sammeln
Schriften und Symbole:
Autokennzeichen, Etiketten
in der Kleidung, die Namen
von Haushaltsgeraten, Name
und Startnummer von Sport-
lern

e ein individuelles Papier- und
Schriftmuseum anlegen, in
dem sie interessante Papiere
und Schriften aufbewahren

 ihren Namen untersuchen
Buchstaben ihres Namens in
anderen Namen wiederfinden

im Freundes- und Bekannten-
kreis Autogramme sammeln
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Sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Tabelle Primare sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Primare Bildung
Sprachliche und
Schriftsprachliche
Bildung

Die Kinder konnen sich diffe-
renziert mitteilen: Sie tauschen
sach- und situationsangemes-
sene Argumente aus, verstdn-
digen sich iiber Dinge, Sach-
verhalte, Gefiihle und Proble-
me. Sie kdonnen Konflikte mit
sprachlichen Mitteln [6sen.
Kinder sind geduldige und
aufmerksame Zuhdorer und
{ibernehmen fiir die Aufrecht-
erhaltung der Kommunikation
eine Mitverantwortung, wenn
Verstehen und Zuh6ren schwer
fallen.

Sie sind an Sprache als Ge-
genstand ihres Nachdenkens
interessiert, sie spielen mit
Sprache und lernen Arbeitsver-
fahren kennen, mit deren Hilfe
Sprache untersucht werden
kann. Zugleich lernen sie die
theoretischen Begriffe kennen
(z.B. Wort, Satz, Subjekt, No-
minativ usw.).

Vom Beginn des Lesen- und
Schreibenlernens an verfassen
Kinder Texte zu Themen, die
ihnen wichtig sind. Sie wissen,
dass Schrift die Lautfolge der
gesprochenen Sprache durch
Buchstaben fixiert, erarbeiten
sich zundchst einen phonolo-
gischen Zugang zur Schrift
(»Schreibe, wie du sprichst«)
und interessieren sich zuneh-
mend fiir orthographische
Besonderheiten.

Die Kinder erfahren Lesen-
und Schreibenlernen als zwei
ineinander greifende und sich
gegenseitig unterstiitzende
Prozesse. Sie sind stolz dar-
auf, sehr unterschiedliche Texte
sinnentnehmend lesen zu
kénnen, und entwickeln Freu-
de an poetischen Texten. lhre
miindlichen und schriftsprach-
lichen Kompetenzen nutzen
Kinder nicht nur beim Umgang
mit »alten«, sondern auch

Kinder haben vielfaltige Gele-
genheiten, sich mit anderen
Kindern und mit Erwachsenen
tiber komplexe Sachverhalte
ausgiebig zu verstandigen. Sie
erleben Situationen, in denen
erst durch den geduldigen Aus-
tausch von Argumenten die
Losung fiir ein Problem oder
einen Konflikt gefunden wird.
Kinder wissen, dass Raum und
Gelegenheit besteht, sich iiber
eigene Sorgen und Note in
einer ruhigen und zugewand-
ten Atmosphare auszutauschen.
Zugleich erleben sich Kinder
als wichtigen Gesprachspart-
ner fiir andere.

Gegenstand des Gesprdches
sind auch Sprachen und Schrif-
ten selbst; ihre Funktion und
ihre Struktur, die Verwendungs-
formen und die Verwendungs-
zusammenhadnge von Sprachen
und Schriften.

Zwischen Kindern bzw. zwi-
schen Kindern und Erwachse-
nen werden Texte ausgetauscht;
dies konnen Briefe oder Notiz-
zettel sein, interessante Zei-
tungsmeldungen oder bei-
spielsweise Gedichte und Kin-
derbiicher. Uber diese Texte
kann gemeinsam reflektiert
werden; und im freien Umgang
mit diesen Texten kdnnen
miindliches und schriftliches
Sprachhandeln miteinander
verkniipft werden.

Im taglichen Zusammenleben
von Kindern und Erwachsenen
haben Sprachen und Schriften
eine zentrale Bedeutung.
Sprechen und Schreiben, das
Nachdenken tiber Sprache,
das Lesen und der Austausch
iber Texte sind Kommunikati-
ons- und Arbeitsformen, die
nicht nur im Bildungsbereich
»Sprachen und Schriften,
sondern auch in allen anderen

Kinder finden Spiel- und Lern-
umwelten sowie Alltagssitua-
tionen vor, in denen mindli-
che und schriftliche Kommuni-
kation unverzichtbar ist. Sie
werden darauf aufmerksam,
dass andere Kinder und
Erwachsene gleiche, ahnliche
und auch andere Formen und
Mittel der Kommunikation
haben als sie selbst. Sie
erwerben Kompetenzen in der
Kommunikation insbesondere
im Austausch mit Kindern mit
Behinderungen und bei Kin-
dern, die eine andere Famili-
ensprache sprechen als sie
selbst.

Die eigene(n) Sprache(n) und
die anderen Sprachen (Famili-
ensprachen, Gebardenspra-
chen, Blindenschrift, Bliss
usw.) sind die Basis dafir,
dass Kinder (iber die Struktur
und die Funktion von Schrift
abstrakt nachdenken.

In den Umwelten der Kinder
sind unterschiedlichste
Medien enthalten, die zum
Sprechen und Zuhdren, zum
Lesen und Schreiben sowie
zum Nachdenken iiber Spra-
che auffordern: Biicher und
Zeitschriften, unterschiedlich-
ste Textsorten; Schreibmaschi-
ne, Computer und Lernsoftwa-
re sowie Software zum eigen-
standigen Recherchieren und
Experimentieren, das Telefon,
das Fax usw.

Alle Lernarrangements, in
denen sich Kinder befinden,
sind so strukturiert, dass sie
moglichst viele Gelegenheiten
zur miindlichen und schriftli-
chen Kommunikation beinhal-
ten. Dies bedeutet, dass auf
frontale Situationen mit lan-
gen Monologen weitgehend
zu verzichten ist zugunsten
von offenen Lernsituationen,




Tabelle Primare sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Primare Bildung
Sprachliche und
Schriftsprachliche
Bildung

beim Umgang mit »neuen«
Medien umfassend und flexi-
bel. Lesen und Schreiben wer-
den fiir die Kinder zu Mitteln
der Verstandigung mit der
Welt und mit sich selbst.

Bildungsbereichen eine her-
ausgehobene Bedeutung
haben (siehe auch Literacy-
Erziehung).

Kinder haben in ihrem nach-
sten Umfeld altere Kinder und
Erwachsene, bei denen sie
beobachten kdnnen, wie der
Umgang mit Sprachen und
Schriften den eigenen Horizont
erweitert und das Leben rei-
cher und interessanter werden
lasst.

in denen Kommunikation
stindig erforderlich ist (Pro-
jekte, Experimente, Exkursio-
nen, Expertenbefragung usw.)

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Das Kind weif3, dass sein Be-
dirfnis nach Gesprach und
Austausch, nach Kommunikati-
on durch Briefe und Notizen,
nach freiem Ausdruck durch
Texte, darstellendes Spiel u.d.
bei anderen Kindern und Er-
wachsenen willkommen ist. Es
sucht nicht nur Gelegenheiten,
sich in bereits bestehende
Kommunikationen und Arbeits-
zusammenhange einzubringen,
sondern initiiert eigene, in die
es wiederum Erwachsene und
andere Kinder einbinden kann.
Das Kind ist stolz darauf, nicht
nur mindlich, sondern auch
durch Lesen und Schreiben von
Erwachsenen zunehmend un-
abhangiger zu werden. Die
Freude der Erwachsenen uber
das Lesen- und Schreibenkon-
nen des Kindes ist fiir das
Kind zugleich eine weitere
Motivation, dieses K6nnen
auszudifferenzieren und zu
vertiefen.

Kinder erleben Situationen, in
denen sie sich als Autor, als
Schauspieler, als Nachrichten-
sprecher, als Sekretar, als Mo-
derator, als Spielleiter u.a. er-
folgreich betatigen kénnen.
Sie arbeiten gemeinsam mit
anderen Kindern und Erwach-
senen an Sprache: indem sie
Sprachen in Kleingruppen erfor-
schen, Dialoge fiihren, Schreib-
konferenzen leiten, sich an
der Uberarbeitung von Texten
beteiligen, bei der Prasentation
von Arbeitsergebnissen in
miindlicher oder schriftlicher
Form kooperieren. Sie pflegen
Klassenkorrespondenzen und
Brieffreundschaften mit Kindern
in anderen Orten und Landern
und nutzen dazu »alte« und
»neue« Medien. In diesen un-
terschiedlichen Zusammenhén-
gen kommunizieren Kinder mit
groem und kleinem Publikum,
mit unterschiedlich alten Part-
nern und Uber Themen, die ih-
nen bekannt und vertraut oder
aber neu und noch fremd sind.

Kinder haben Orte und Gele-
genheiten, die zum Verweilen
in Muf3e, zum Lesen und zum
Schreiben einladen. In allen
Bildungsbereichen kénnen sie
auf eine umfangreiche Materi-
albasis zurtickgreifen (Sachbi-
cher, Zeitschriften, Dokumen-
tensammlungen, Abbildungen),
die es ihnen erlaubt, sich durch
Lesen neues Wissen anzueig-
nen, es mit bereits bekanntem
Wissen zu verkniipfen und als
Lern- und Erkenntnisfortschritt
zu prasentieren. lhre Arbeitser-
gebnisse flieBen wiederum in
bestehende Materialsammlun-
gen ein und kdnnen auf diese
Weise zur Basis fiir das Lernen
anderer Kinder werden. Klas-
sen- und Schulzeitungen,
Klassentagebiicher, Dialogjour-
nale, Poster u.d. tibermitteln
Wissen und Erfahrungen durch
Schrift.

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

Kinder:

» wissen, dass Sprechen und
Zuhoren, Lesen und Schrei-
ben dazu dienen, sich tber
sich selbst, iiber andere und
iber die Welt klar zu werden

« erleben sich als erfolgreich
in der miindlichen und
schriftlichen Kommunikation

Kinder und Erwachsene wis-

sen, dass:

e Lesen- und Schreibenlernen
Prozesse sind, fir die Kinder
ausreichend Zeit, hilfreiche
Unterstiitzung und geeignete
Ubungsmdglichkeiten benéti-
gen

e die Schreibungen und Lesar-
ten des Kindes die jeweilige

Lehrerinnen und Lehrer haben
selbst kognitive Klarheit tber
Struktur und Funktion von
Schrift. Sie:

* wissen, welche Lernvoraus-
setzungen Kinder fiir das
Lesen- und Schreibenlernen
benotigen und in welchen
Stufen sich der kindliche
Schriftspracherwerb vollzieht
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Sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchen
pddagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

e erfahren, dass ihre Erzahlun-
gen, Gesprachsbeitrage und
Texte nicht nur in Ubungssi-
tuationen, sondern auch in
alltéglichen »Ernstsituationen«
(zu Hause, in der Schule, in
der Freizeit) nicht nur fiir sie
selbst, sondern auch fiir an-
dere Bedeutung haben und
Beriicksichtigung finden

e vertiefen durch Lesen und
Schreiben ihr Wissen {iber
die Welt und erschlieBen sich
durch Lesen und Schreiben
zugleich neue Welten: fiktive
und auch reale, die sich der
unmittelbaren Erfahrung ent-
ziehen

Stufe des kindlichen Schrift-
spracherwerbs zeigen und
nicht primar als Fehler, son-
dern als intelligente Losungs-
moglichkeit im Kontext der
jeweiligen kindlichen Ent-
wicklung zu deuten sind

e kindliche Schreibungen und
Lesarten nicht zu sanktionie-
ren, sondern Anlass des Aus-
tausches dartiber sind, was
als ndchstes zu lernen ist

» Schreiben- und Lesenlernen
Prozesse sind, bei denen die
Kinder Ermutigung und
Geduld erfahren miissen und
nur auf dieser emotional
unterstiitzenden Basis eine
ausgepragte Lese- und
Schreibmotivation entwickeln
kénnen

* kdnnen diese theoretischen
Modelle als Reflexionsfolie
fir ihr professionelles pada-
gogisches Handeln nutzen,
wenn es darum geht, den
Entwicklungsstand jedes ein-
zelnen Kindes zu beobach-
ten und die jeweils nachsten
passenden Lernschritte und
Bildungsangebote zu bestim-
men und den Bezugsperso-
nen des Kindes zu erldutern

e bieten Lehr- und Lernmate-
rialien an, die Moglichkeiten
der Selbstkontrolle enthalten

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Ilhre Moglichkeiten der miindli-
chen Kommunikation erwei-
tern Kinder, indem sie bei-
spielsweise:

e ihre Position auf Kinderkon-
ferenzen innerhalb und
auflerhalb der Schule sowie
in Schiilerraten vertreten

«in Diskussionen {iber Sach-
fragen und Probleme eine
teilnehmerorientierte, diskur-
sive Gesprachskultur pflegen

e gemeinsam philosophische
Gesprache fiihren (»mit Kin-
dern philosophieren«)

e ldeen zum Erzdhlen mit
Mindmapping und Brainstor-
ming weiter entwickeln und
Erzdhlsituationen ritualisieren

« Gedichte und Geschichten in
szenische Darstellungen
umsetzen

» bekannte Geschichten umge-
stalten und spielerisch
umsetzen (Schattentheater,
Puppentheater, darstellendes
Spiel, Pantomime)

« Sprechiibungen mit Hilfe
eines Spiegels, einer Digital-
kamera, eines Kassettenre-
corders ausprobieren und
die Aufnahmen diskutieren

Miindliche Kommunikationsfa-

higkeit kann beispielsweise

unterstiitzt werden bei:

 Spielen wie »Stille Post«
oder »lch sehe was, was du
nicht siehst«

e dem Erzdhlen von Reihum-
bzw. Fortsetzungsgeschichten
im Stuhlkreis

o der Partnerarbeit, z.B. beim
Erraten von mindlich
beschriebenen Gegenstanden

« bei der Koordination
gemeinsamer Tatigkeiten in
der Partner- und Kleingrup-
penarbeit sowie beim Stati-
onslernen

» Expertengesprdachen an Lern-
orten auflerhalb der Schule

e der Durchfiihrung von Umfra-
gen unter Schiilern auf dem
Schulhof oder unter Passan-
ten auf der Strafle

» Gesprachen mit Autoren iiber
Texte und Biicher, die sie
verfasst haben

« dem Nacherzdhlen von Ge-
schichten, Filmen, Horbiichern,
Diaserien

e dem Erzdhlen zu Bildvorlagen

« Streitschlichtergesprachen

Kinder erkunden 6ffentliche
und private Orte und Gelegen-
heiten, um Gesprach und
Unterhaltung zu pflegen:

e sie laden sich Freunde nach
Hause ein, besuchen Feste
und Feiern im Freundes- und
Verwandtenkreis

e sie besuchen Cafés, Museen,
Galerien und andere Ausstel-
lungsorte, Parks und Garten,
in denen man Entspannung
finden und mit anderen
Menschen in Kontakt kom-
men kann

e sie nutzen Infrastrukturen, in
denen die Partizipation von
Kindern und Jugendlichen
unterstiitzt wird, und wirken
dort mit (Kinderbiiros, Kin-
derwahlen, Kinderbiirgermei-
ster usw.)

«sie besuchen Autorenlesun-
gen, Buchprésentationen
und Ausstellungseroffnungen

e sie sind in vielfdltige infor-
melle Nachbarschaftskontak-
te und Kontakte im Wohnge-
biet bzw. im Wohnort einge-
bunden und wirken an der
Gestaltung von besonderen
Anléssen in diesen Rahmen
mit




Tabelle Primare sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Ihre Moglichkeiten der schrift-
lichen Kommunikation erwei-
tern Kinder, indem sie bei-
spielsweise:

evon Beginn an freie Texte zu
den sie interessierenden The-
men schreiben und in Eigen-
biichern sammeln

« eigene Texte durch Drucken,
Stempeln usw. vervielfdltigen
und veroffentlichen

*neben einem Klassenwort-
schatz auch einen individuel-
len Wortschatz entwickeln

* Arbeitstechniken und Ubungs-
formen kennenlernen, um
allmahlich zur orthographisch
korrekten Schreibung zu ge-
langen (iber schwierige Wor-
ter sprechen, Wortfamilien
und Ableitungsmoglichkeiten
kennen, in Lernkartei und
Worterbuch nachschlagen,
Worter sammeln und ortho-
graphische Regeln im Wort-
material selbst entdecken)

e selbst gern lesen, Spaf}
daran haben, unbekannte
Texte und Biicher zu lesen
und anderen Kindern weiter
zu empfehlen

« gern vorgelesenen Geschich-
ten zuhoren

lhre Moglichkeiten, ber Spra-

che nachzudenken und Sprache

zu analysieren, erweitern Kin-

der, indem sie beispielsweise:

e sich mit interessanten
Sprachspielen beschdftigen

» Worter untersuchen und nach
Besonderheiten sortieren

e Einsichten in die morphema-
tische Struktur von Wortern
gewinnen und diese Einsich-
ten zur orthographisch kor-
rekten Schreibung nutzen

» Worterbiicher kennen lernen
und mit unterschiedlichen
Worterbiichern arbeiten

 der Aneignung von Woértern
und hdufigen sprachlichen
Wendungen aus Familien-
sprachen der Mitschiler

Schriftliche Kommunikations-
fahigkeit kann beispielsweise
unterstiitzt werden bei:

e Lese- und Schreibsituatio-
nen, in denen nicht grob-
bzw. feinmotorische Ablaufe
des Schreibens im Vorder-
grund stehen, sondern in
denen der kommunikative
Aspekt von Lesen und
Schreiben betont wird

« Schreibgelegenheiten und
Ubungsformen, bei denen
Einsichten in die Struktur
der Alphabetschrift gewonnen
werden kénnen, statt Schon-
schrift bzw. Abschreiben im
Sinne von Abmalen zu iiben

« der Nutzung freier Texte
durch die Lehrerin und den
Lehrer, um sich einen Uber-
blick tiber den Lernstand
jedes einzelnen Kindes zu
verschaffen und die jeweils
nachsten Lernschritte zu
bestimmen

» Verzicht darauf, im Recht-
schreibunterricht tiberwiegend
Diktatworter zu bearbeiten
und Diktate zu schreiben

o der Schaffung einer breiten
Basis fiir die Rechtschreib-
entwicklung miissen gleicher-
mafen das Lesen und Vorle-
sen, das Schreiben freier
Texte, die Entwicklung von
geeigneten Arbeits- und
Ubungsformen sowie das
Untersuchen und Sortieren
von Wortmaterial beriicksich-
tigt werden

Uber Sprache nachzudenken

kann unterstiitzt werden bei:

e der Beschriftung von Gegen-
standen im Klassenraum,
von Wegen und Tiiren im
Schulgebaude in den ver-
schiedenen Familiensprachen

Lehrerinnen und Lehrer wah-

len didaktische Materialien

(Fibeln, alternative Materialien,

Lesebiicher, Lehrbiicher, Arbeits-

hefte, Lernspiele usw.) nach

zeitgemaRen padagogischen

und fachdidaktischen Kriterien

aus. Diese Materialien kénnen

» Kinder dabei unterstiitzen,
kognitive Klarheit {iber Funk-
tion und Struktur von Schrift
Zu gewinnen

» das Lesen- und Schreibenler-
nen als integrierte Prozesse
unterstiitzen

« Orientierung an der ortho-
graphisch korrekten Schreib-
form zulassen

e als Ausgangsschrift zunachst
die GroBantiqua nutzen, die
aus klar strukturierten Buch-
stabenformen besteht, keine
langen motorischen Voriibun-
gen erforderlich macht und
Kinder schnell zu eigenen
Schreibversuchen kommen
lasst

* mit der zunehmenden
Beherrschung der Buchstabe-
Laut-Beziehung zur Gemisch-
tantiqua hinfiihren

e und daran anschlieffend die
Entwicklung einer individuel-
len Handschrift auf der Basis
der empfohlenen Schulaus-
gangsschrift anregen

In der Umgebung der Kinder
werden Lerngelegenheiten ge-
nutzt, die:

« das Vorhandensein unter-
schiedlicher Sprachen, Schrif-
ten und Zeichensysteme ver-
deutlichen

* es ermoglichen, verschiede-
ne Signal- und Zeichensyste-
me selbst auszuprobieren

e es zulassen, dass Kinder Er-
wachsene in unterschiedlichen
Berufen bei Umgang mit
Sprachen, Schriften und Zei-
chensystemen beobachten
kénnen (Gebirdendolmet-
scher, Fremdsprachen-
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

» Wortfelder zusammenstellen
und untersuchen

* Worter in verschiedenen
Sprachen notieren und sie
vergleichen

Ihre Moglichkeiten, mit Texten
und Medien umzugehen, er-
weitern Kinder beispielsweise,
indem sie:

e nach Rezepten kochen und
nach Gebrauchsanweisungen
handeln bzw. selbst Rezepte
und Gebrauchsanweisungen
notieren

e interessante Ereignisse foto-
grafieren, die Fotos mit Text
versehen und die erarbeitete
Dokumentation fiir andere
Kinder als Lesestoff zur Ver-
fligung stellen

«im Internet nach interessan-
ten Informationen suchen
(zu Eigenthemen, zu Veran-
staltungen, zu Urlaubsorten
Usw.)

» padagogisch begleitete Chat-
rooms im Internet besuchen
und nutzen

» Absprachen (fiir Ausfliige, Ex-
kursionen) am Telefon oder
durch E-Mail treffen

e sich tiber das Radio- und
Fernsehprogramm informieren
und sich interessante Sen-
dungen auswahlen

« Kinderzeitschriften lesen und
Kinderbeilagen in anderen
Zeitungen kennenlernen

der Kinder, in Blindenschrift,
Bliss, bei der Erprobung von
Gebéardensprachen u. a.

e der Erfindung eigener Alpha-
bete, mit denen die Kinder
Worter verschriftlichen und
entziffern kénnen

e der Untersuchung histori-
scher Schriften (Bilderschrif-
ten, Silbenschriften, Alpha-
betschriften)

e der Untersuchung von Satzen
aus Texten und der Analyse
der Satzbestandteile

e der Untersuchung haufig vor-
kommender sprachlicher
Phanomene

« bei der Entdeckung ortho-
graphischer Regelhaftigkeiten

Der Umgang mit Texten und
Medien kann beispielsweise
unterstiitzt werden bei:

* Leseangeboten in »neuen«
und »alten« Medien, die
dem Stand der Lesetechnik,
dem Niveau der Sinnentnah-
me und dem Weltwissen der
Kinder entsprechen und auf
dieser Grundlage das sinn-
entnehmende Lesen und
Gespréche lber das Gelese-
ne ermdglichen

einer Nutzung »neuer«
Medien, die in Kommunikati-
on mit anderen Kindern und
Erwachsenen eingebunden
ist und nicht zur Vereinze-
lung und Vereinsamung z.B.
vor dem Computer fihrt

der sinnvollen Einbindung
»neuer« und »alter« Medien
in Projektstrukturen, in the-
mengebundene Recherche-
vorhaben, in die Bearbeitung
von Eigenthemen, in die Vor-
bereitung von Prasentationen
usw., um der Verselbststdn-
digung des Umgangs insbe-
sondere mit »neuen« Medien
praventiv zu begegnen
gleichzeitiger Nutzung »neu-
er« und »alter« Medien, um
die Vorziige und Nachteile
beider Medienarten bewusst
werden zu lassen

sekretdrin, Programmierer,
Journalisten usw.)

e die Erkundung von Wort-
und Bedeutungsfeldern so-
wie von grammatischen
Strukturen anregen (z.B.
zweisprachige Kinderbiicher)

In der Umgebung der Kinder

werden Moglichkeiten genutzt:

« Zeitungsredaktionen, Rund-
funksender, das Kinderfern-
sehen, Telefonanbieter und
andere Medienunternehmen
zu besuchen und zu erkun-
den

« Expertengesprache dariiber
zu fiithren, wie beispielswei-
se der Computer, das Inter-
net, Handys oder Kopiergera-
te funktionieren

e im offentlichen und im priva-
ten Raum »neue« und »alte«
Medien zur Kommunikation
Zu nutzen

« eigene Texte durch »alte«
und »neue« Medien zu bear-
beiten, zu vervielfaltigen und
zu veroffentlichen

« historische Medien der Kom-
munikation mit Sprache und
Schrift zu untersuchen (z.B.
traditionelle Buchdrucke-
rei/Buchbinderei, Signal- und
Orientierungssysteme usw.)

» den verantwortlichen und
kritischen Umgang mit »neu-
en« Medien zu erlernen




2.2 Motorische und gesundheitliche

Bildung

Praambel

Bewegung und Gesundheit sind Grundlagen
kindlicher Bildungsprozesse.

Jede menschliche AuRerungsform ist gepragt von
der Bewegung. Bewegung ist Ausdruckstrdger und
Kommunikationsmittel. Sie ermdéglicht die handeln-
de Auseinandersetzung mit der Welt. Alltags- und
Arbeitsbewegungen, sportliche, tdnzerische, musi-
kalische und sonstige Spezialfertigkeiten zeichnen
sich durch die Wechselbeziehung zwischen Sen-
sorik und Motorik aus. Nerven- und Muskelsystem
arbeiten vernetzt mit allen anderen K&rpersyste-
men zusammen und bilden die biologische und
neurophysiologische Grundlage der Bewegung.
Menschliche Bewegung schlie3t die innerkorperli-
chen vegetativen Bewegungsvorgdnge mit ein.
Atmung, Haltung und Bewegung bedingen einan-
der. Aus bildungstheoretischer Sicht konnen mo-
torische Vorgdnge nicht unabhdngig von Person

und Situation betrachtet werden. Der Begriff Psy-
chomotorik betont den affektiven Anteil und die
psychische Regulation der menschlichen Bewe-
gung, die die Begegnung mit sich selbst, der ma-
terialen und sozialen Umwelt erméglicht. Emotio-
nale Geborgenheit ist Grundvoraussetzung fiir die
gesunde Entwicklung von Kindern. Zugleich driik-
ken sie ihre Gefiihle durch Bewegung aus. Die
(kognitive) Verarbeitung und Planung von Bewe-
gung steht im Zusammenhang mit anderen Bil-
dungsbereichen und schliet die Entwicklung von
Selbstreflexion in der Auseinandersetzung mit dem
eigenen Korper, Kdrperkenntnis und Wissen uber
Bewegungsvorgdnge ein.

Das Bewegungslernen dufiert sich im immer pra-
ziseren Zusammenspiel von Grob- und Feinmoto-
rik. Bewegung enthalt konditionelle und koordi-
native Komponenten und kann sich nur unter
angemessenen sozialokonomischen, psychologi-
schen, rdumlichen und personellen Bedingungen
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entfalten. Die Entwicklung von Kd&rperwahrneh-
mung und Korperbewusstsein ist entscheidend
flir das Wohlbefinden und eine lebenslange Ge-
sundheit. Korperbild und Kérperschema umschrei-
ben differenzierte Aspekte im Verhiltnis Mensch-
Korper und betonen die emotional-affektive bzw.
perzeptiv-kognitive Auseinandersetzung des Indi-
viduums mit dem eigenen Korper. Kinder und
Erwachsene nutzen Grob- und Feinmotorik, Ge-
stik, Mimik und Sprechmotorik als Informations-
trager und Feedbacksystem.

Motorische und gesundheitliche Bildung hangen
eng miteinander zusammen, denn Gesundheit ist
in hohem MafBe von Bewegung abhédngig. Aus dem
natiirlichen Bewegungsbediirfnis entwickelt sich
eine lebenslange Motivation zu sportlicher Betati-
gung. Die Gesundheit von Kindern wird jedoch
nicht nur durch ihre kdrperlichen und motorischen
Voraussetzungen bestimmt, sondern auch durch
gesundheitsspezifische Verhaltensweisen (z.B. ge-
sunde Erndhrung und viel Bewegung) sowie durch
unspezifische Verhaltensweisen (z.B. angemesse-
ner Umgang mit Mitmenschen, mit Leistungserwar-
tungen, mit Stress, Frust und Trauer). Die Reaktio-
nen auf solche Emotionen sind bei Kindern aller-
dings oft motorischer Art. So zappeln sie vor Freu-
de oder Unruhe und laufen bei Angst weg. AuBBer-
dem greifen Bildungsprozesse motorischer und
gesundheitlicher Bildung ineinander beispielswei-
se bei der Entwicklung von Wissen {iber den eige-
nen Korper und bei Bewegungs- und Verhaltens-
moglichkeiten, die Gesundheit unterstiitzen oder
ihr schaden kdnnen. Gesundheit ist ein zentraler
Wunsch aller Menschen. Sie ist mehr als die Ab-
wesenheit von Krankheit, sondern wird im weite-
ren Sinne als physisches, psychisches und sozia-
les Wohlbefinden verstanden. Gesundheit ist des-
halb nicht objektiv messbar, sondern ein subjek-
tiver Prozess, der von zahlreichen inneren und
duBeren Faktoren abhangig ist.

Kontexte motorischer und gesundheitlicher
Bildung

Motorische Bildungsprozesse kénnen nicht unab-
hangig von kognitiven und psycho-sozialen Merk-
malen gesehen werden. In der Geborgenheit der
naheren Wohnumgebung erkundet das Kind seine
eigenen Bewegungen, entdeckt die materiale und

soziale Umwelt in Interaktion mit den nachsten
Bezugspersonen. Das Kind wird getragen und ge-
schaukelt. Es genief3t Kniereiter-, Finger- und Be-
riihrungsspiele, die der Kommunikation dienen und
die Lust an der Bewegung anregen. Hausliche und
auflerhdusliche Materialien werden mit Handen und
Mund untersucht. Mit der Aneignung basaler und
elementarer Bewegungsformen vergrofert sich der
Bewegungsradius, das Kind nutzt seine Mobilitét
fiir die Erkundung der Umgebung, ohne den Kon-
takt zur Bezugsperson zu verlieren. Innen- und
AuBenraume bieten Anlass fiir Roll-, Kriech- und
Krabbelbewegungen bis hin zum Gehen und Lau-
fen. Die allmédhliche Erlangung des Gleichgewichts
im Sitzen und Stehen geht Hand in Hand mit der
Entwicklung des Greifens. Spielmaterialien und -ge-
rdate, sowie die Interaktion mit den Bezugsperso-
nen bieten vielfdltige Moglichkeiten fiir Funkti-
onsspiele, in denen der Gleichgewichtssinn, das
kindsthetische (auf die Muskelempfindungen ge-
richtete) und das kutane (das auf die Haut gerich-
tete) Sinnessystem stimuliert werden.

Zu Hause und in Institutionen kindlicher Bildung
wird das Kind zu grob- (wie Gehen, Laufen, Sprin-
gen, Klettern, Werfen, Tragen) und feinmotori-
schen (wie Hantieren, Allein-Essen, Malen) Bewe-
gungshandlungen angeregt. Die Erfahrungen mit
der Schwer- und Fliehkraft werden als lustvoll
erlebt und immer wieder aufgesucht. Die Sprech-
motorik entwickelt sich beim Saugen, Essen, Trin-
ken, Lallen, Sprechen, Singen. Feinmotorische Fer-
tigkeiten der Hand differenzieren sich allmahlich
aus und erfordern ein gutes Zusammenspiel meh-
rerer Muskelgruppen. Die Entwicklung von Bewe-
gungsfertigkeiten ist abhdngig von biologischen
Voraussetzungen und dem funktionellen Gebrauch,
der sich im familiaren Umfeld und in auBerhausli-
chen Erfahrungsbereichen anbietet. Neue Bezugs-
personen kommen mit wachsendem Alter hinzu,
neue Spielgerdte und Fortbewegungsmittel for-
dern komplexere Bewegungen. Schule, Freizeit und
Medien wirken sich auf das Bewegungsverhalten
aus. Das allgemeine Bewegungsrepertoire erwei-
tert sich. Sportliche und/oder kiinstlerische Spezi-
alfertigkeiten und Bewegungspraferenzen bilden
sich in Schule, Sportverein, Musik-, Tanz-, Theater-
oder Kunstschule heraus. Die Gelegenheiten und
Moglichkeiten fiir motorische Bildungsprozesse
sowie das Wissen {iber den eigenen Kdrper haben
konkrete Auswirkungen auf die gesundheitliche



Situation von Kindern. Unzureichendes Wissen {iber
den eigenen Korper befordert riskantes Erndh-
rungsverhalten, andauernder Bewegungsmangel im
Zusammenhang mit massiver Fehlerndhrung fiihrt
bei einer steigenden Zahl von Kindern zu Uberge-
wicht bis hin zur Entwicklung von Altersdiabetes
schon bei Kindergarten- und Grundschulkindern.
Kinder, die ausreichende Moglichkeiten zur Bewe-
gung haben, entwickeln eher ein positives Ver-
haltnis zu ihrem Korper, sind mobiler und haben
mehr Gelegenheiten fiir neue Erfahrungen. Ihnen
stehen umfangreiche Moglichkeiten beispielswei-
se des sensomotorischen Lernens zur Verfligung,
die neben dem Schulsport auch Angebote der
Sportvereine im Land Thiiringen umfassen. Kinder
sammeln Primdrerfahrungen in Lebensbereichen
und in Bewdhrungssituationen, die bewegungsar-
mere Kinder lediglich aus den Medien, also aus
zweiter Hand haben.

Die gesundheitliche Situation von Kindern, insbe-
sondere mit Blick auf ihre Bewegungsmadglichkei-
ten und ihre Erndhrung, hangt mafdigeblich von
der sozialen Lage ihrer Herkunftsfamilie ab. Kin-
der aus sozial benachteiligten Familien wachsen
haufig in beengten Wohnungen und in weniger
bevorzugten Wohngegenden auf. lhre Eltern neh-
men im Kontext ihrer prekdren Lebenssituation
kindliche Vorsorgeuntersuchungen weniger regel-
maBig wahr und haben weniger Ressourcen zur
Verfligung, um Stress positiv bewaltigen zu kon-
nen. Kinder aus armen und sozial benachteiligten
Familien sind deshalb hdufiger Entwicklungsrisi-
ken ausgesetzt und von Behinderung bedroht,
und sie sind haufiger krank. lhrer gesundheitli-
chen Bildung kommt — im Kontext wirksamer El-
ternarbeit — in Institutionen kindlicher Bildung be-
sondere Aufmerksamkeit zu. Angebote gesund-
heitlicher Bildung schlieBen ein, dass Kinder und
ihre Eltern Vorstellungen von gesundheitsfordern-
den Umwelten, von gesundem Leben und davon
erwerben, wie man beides erhalten kann. Ebenso
gehort dazu, dass Gefahrenquellen und Risiken er-
kannt werden (z.B. im StraBenverkehr: Geschwin-
digkeiten ein- und Entfernungen abschatzen).

Basale motorische und gesundheitliche Bildungsprozesse

* B

Basale motorische und gesundheitliche
Bildungsprozesse

Schon im Mutterleib bewegt sich das ungeborene
Kind und erhdlt Stimulanzen fiir das kindstheti-
sche, statico-dynamische und kutane Sinnessy-
stem. Die Nahsinne spielen fiir die Kommunikati-
on und Interaktion zwischen Bezugsperson und
Kind eine lebensnotwendige Rolle. Die von Nah-
und Fernsinnen empfangenen Reize l6sen Bewe-
gungsantworten aus, in denen der Saugling sein
Wohl- oder Missbehagen ausdriickt. Das ausba-
lancierte Wechselspiel zwischen aktiver Bewegung
und passivem Bewegtwerden [6st beim Kind
Wohlbefinden aus. Die ersten Lebensmonate sind
von zwei motorischen Entwicklungsrichtungen ge-
pragt: die vom Kopf nach unten (cephalo-cauda-
le) und die von der Rumpfmitte nach auBen (pro-
ximodistale). Der Sadugling ist kein Mangelwesen,
sondern er signalisiert und befriedigt seine Be-
diirfnisse selbst, indem er beispielsweise schreit,
seinen Muskelwiderstand &ndert, saugt und
trinkt. Die Mutter-Kind-Interaktion beruht auf der
Abstimmung taktiler, kindsthetischer, visueller
und auditiver Signale. Die intermodale Wahrneh-
mungsverarbeitung von Stimm-, Bewegungs- und
Beriihrungsverhalten der Bezugsperson gibt dem
Kind Sicherheit, wenn diese verschiedenen Aufe-
rungsformen im Ausdruck tibereinstimmen. Knie-
reiter- und Schaukelspiele, Rollen, Kriechen, Krab-
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beln, VierfiBlergang, Sitzen, Stehen, Gehen, Grei-
fen und Loslassen sind Tatigkeiten, die das Kind
gerne aufsucht, um sich selbst zu erleben und die
Welt zu erkunden. Die Fortbewegung stoppen und
die Richtung dndern sind neue Erfahrungen, die
sich durch standigen Gebrauch weiterentwickeln.

Korper und Bewegung sind die Mittler zwischen
Selbstempfindung, Bezugsperson und Umwelt.

Stabile emotionale Bindungen zu den ndchsten
Bezugspersonen sind ebenso Voraussetzung fiir
basale gesundheitliche Bildungsprozesse wie die
Orientierung des Kindes Uber seinen Korper.
Gesundheitliche Bildung ist deshalb einstruktu-
riert in das Spannungsfeld zwischen Ndhe und
Distanz, Ruhe und Bewegung. Zundchst nimmt
das Kind im Kontext motorischer Bildungsprozes-
se seine einzelnen Korperteile wahr, bezeichnet
sie und entdeckt diese Korperteile auch bei sei-
nem jeweiligen Gegeniiber wieder. Sukzessiv ent-
decken Kinder ihr Geschlecht und interessieren
sich fiir das anderer Kinder. Zugleich entwickeln
sie einfache Vorstellungen uber Korperfunktionen;
beispielsweise zu den Funktionen der Sinnesorga-
ne und zum Zusammenhang zwischen Essen und
Verdauen. Kinder nutzen das Essen auch zur sozia-
len Kontaktaufnahme, sie entwickeln Geschmacks-
vorlieben und Sensibilitat fiir Sattigung. Sie genie-
Ben korperliche Pflege, helfen bei der Kérperpfle-
ge mit und sind daran interessiert, moglichst
selbststandig zu werden (z.B. beim Zahneputzen
und beim Baden). Kinder erwerben schliefilich
basale Verhaltensmdoglichkeiten, um Unfélle und
Krankheiten zu vermeiden.

Elementare motorische und gesundheitliche
Bildungsprozesse

Die motorischen Fahigkeiten erweitern sich all-
mahlich. Bewegungskombinationen wie Laufen und
Springen, Werfen und Fangen sind nun moglich
und werden verfeinert. Das Nachahmungslernen,
Symbol- und Rollenspiel nehmen einen hohen
Stellenwert ein und beinhalten zahlreiche motori-
sche Aktivitdten. Der Tast- und kindsthetische
Sinn spielen eine grof3e Rolle bei der Bewaltigung
motorischer Aufgaben. Die Bewegungen sind von
einem hohen Bewegungsiiberschuss gekennzeich-
net, da die Erregungs- gegeniiber den Hem-
mungsprozessen noch tberwiegen. Bewegung ist
nach wie vor Ausdruckstrdger und Kommunikati-
onsmittel. Neben der bewussten Kérperwahrneh-
mung kann das Kind korperlich-seelische Befind-
lichkeiten benennen und sein Wissen iiber den
Korper verbal ausdriicken. Durch sportliche Aktivi-
tdten in ihrer ndachsten Umgebung, aber auch
durch die Angebote neuer Medien entwickelt es
ein Interesse an ausgewahlten Sportarten.

Das Wissen der Kinder iiber ihren Korper und
seine Gesunderhaltung differenziert sich weiter
aus. Sie verfligen liber komplexer werdende sub-
jektive Theorien dariiber, wie ihr Korper funktio-
niert. Sie nehmen kdérperliche Veranderungen und
Unwohlsein bei Krankheiten wahr und kommuni-
zieren diese auch. Ebenso teilen sie Frust und
Angst, Freude und Uberraschung nicht nur moto-
risch, sondern zunehmend auch sprachlich mit.
Zugleich werden sie sensibler gegeniiber den Be-
findlichkeiten anderer Kinder und Erwachsener.
Sie verdeutlichen durch korperliche Nahe oder



durch Riickzug Beziehungsqualitdten und prdgen
ein Gefiihl fiir die eigene Intimsphdre aus. Auf die-
ser Grundlage entwickeln sie Verhaltensmoglich-
keiten im Umgang mit belastenden Veranderun-
gen und beunruhigenden Momenten in ihrem Le-
bensalltag. Kinder gewinnen im Kontext von Be-
wegungs- und Verhaltensmoglichkeiten ein Gefiihl
dafiir, was risikoreich ist, und gelangen so zu einem
zunehmend reflektierten Umgang mit Gefahren.
Sie gewinnen psychische Widerstandskraft gegen-
tiber widrigen Lebensumstanden. Hierzu gehort die
Reflexion von tatsdchlichen oder potenziell vor-
handenen Bedrohungen und belastenden Umwelt-
bedingungen ebenso wie die Fahigkeit, fiir sich
selbst herauszufinden, was bei Verunsicherung oder
Erkrankung gut tut, beruhigt und Geborgenheit
schaffen kann. Eine wohltuende und entspannen-
de Atmosphdre genieflen Kinder z.B. beim ge-
meinsamen Kochen und bei geselligen Mahlzei-
ten. Das Interesse fiir gesunde Lebensmittel, fiir
die Zubereitung von Mahlzeiten und fiir die Ent-
wicklung einer kommunikativen Esskultur kommt
der gesundheitlichen Bildung nicht nur in spezifi-
scher, sondern auch in unspezifischer Weise ent-
gegen. Neben dem Gefiihl der Sattigung entwik-
keln die Kinder zugleich ein Gefiihl der »Satti-
gung« in anderen Kontexten; zum Beispiel beim
Fernsehen, beim Umgang mit Spielkonsolen und
Computern.

Primare motorische und gesundheitliche
Bildungsprozesse

Eine prazisierte Feinabstimmung der Erregungs-
und Hemmungsprozesse ermoglicht eine Verbes-
serung der koordinativen Fahigkeiten wie Steue-
rungsfahigkeit, Anpassungs- und Umstellungsfa-
higkeit, Reaktions- und Kombinationsvermdgen.
Die nun mogliche Bewegungsantizipation verfei-
nert den Bewegungsfluss und lasst notwendige
Bewegungsphasen zyklischer und azyklischer
Bewegungen effizienter verschmelzen. Geschick-
lichkeits- und Gleichgewichtsspiele zeugen von
der Komplexitdit der Bewegungsmoglichkeiten.
Bewegungspraferenzen beim Sport, in der Begeg-
nung mit Tanz und Musik oder in anderen Kunst-
formen bilden sich heraus. Kinder entwickeln Vor-
lieben fiir bestimmte Bewegungsabldufe, die sie
aus Freude am eigenen Konnen weiter ausdiffe-
renzieren. lhr Interesse am Sport bezieht sich

Primare motorische und gesundheitliche Bildungsprozesse

nicht nur auf den Medienkonsum (Ubertragung von
Sportveranstaltungen im Fernsehen), sondern auch
auf die eigene sportliche Betdtigung. Auseinan-
dersetzungen mit den Audio- und Videomedien,
mit Computer- und Informationstechnologie pra-
gen auch das Bewegungsverhalten. Die Verringe-
rung motorischer Primdrerfahrungen und die ge-
sellschaftlich bedingte Bewegungsarmut verlangen
nach Kompensation in vielen Bildungsbereichen.

Kinder gewinnen zu ihrem Korper ein differenzier-
tes Verhdltnis. In den Freundschaftsbeziehungen
der Kinder wirkt der Genderaspekt hinein, denn
sie bevorzugen zunachst eher gleichgeschlechtli-
che Freunde und wenden sich spaterhin wieder
dem anderen Geschlecht mit explizitem Interesse
zu. Sie setzen sich zunehmend differenziert mit
unterschiedlichen Vorstellungen {iber Schonheit
und Leistungsfahigkeit auseinander. Kinder haben
umfangreiches Wissen zu gesunder Lebensweise
(Ernahrung, Bewegung, Stressbewadltigung, Ver-
meidung von Unfallen, Krankheiten usw.). Auf die-
ser Grundlage kennen sie nicht nur Verhaltens-
weisen, die zur Gesunderhaltung beitragen, son-
dern sie begriinden auch, weshalb diese der
Gesunderhaltung dienen. Alltdgliches Verhalten
von anderen Kindern und von Erwachsenen
reflektieren sie kritisch; beispielsweise unausge-
wogene Erndhrung und libermdBigen Medienkon-
sum. Zugleich entwickeln sie ein Gefiihl dafiir,
welches Verhalten bei anderen Kindern und bei
Erwachsenen als Suchtverhalten bezeichnet wer-
den kann. In das Verstandnis von Gesundheit
schlieBen die Kinder auch gesunde Umweltbedin-
gungen mit ein. Die eigene Gesundheit zu bewah-
ren bedeutet nun, sich auch fiir eine intakte
Umwelt zu engagieren.
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Tabelle Basale motorische und gesundheitliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Basale Bildung
Motorische und
gesundheitliche
Bildung

Die bereits vorgeburtlich wirk-
same Wechselwirkung zwischen
Motorik und Sensorik pragt
auch die Sinnes- und Bewe-
gungserfahrungen des Neuge-
borenen. Tast-, Gleichgewichts-
und Bewegungssinn sind am
friihesten angelegt. Die ange-
borenen Reflexe wie Muskelei-
genreflexe, Fluchtreflexe, Saug-
und Schluckreflexe garantieren
das Uberleben. Bedingte Re-
flexe und neue Bewegungser-
fahrungen im Schwerefeld der
Erde kommen hinzu. Von der
Geburt an ist der Saugling
aktiv und kontaktfahig. Er in-
teressiert sich fiir seine Umge-
bung und reagiert auf die Zu-
wendung der Erwachsenen.
Dabei gibt er durch Schreien
und muskuldre Aktivitaten
deutliche Zeichen des Wohlbe-
findens oder Missbehagens.

Die Befriedigung der physiolo-
gischen Bediirfnisse wie die
Regulation von Atmung, Warme,
Hunger, Durst, Ausscheidung,
Schlaf und Wachbheit ist durch
eindeutige Signale des Saug-
lings garantiert. Er benétigt
sowohl Geborgenheit als auch
Freiraum fiir neue Kérper- und
Bewegungserfahrungen. Uber
die Stimme und die Bewegung
teilt er sich mit und driickt
sich aus. Die Integration von
Hautsinn, Gleichgewichts-,
Muskel- und Stellungssinn
spielt eine grofe Rolle beim
Bewegungslernen und wirkt
sich auf viele andere Lernbe-
reiche aus.

Die Kommunikation und Inter-
aktion zwischen Kind und Er-
wachsenem ist geprdgt durch
die feine Abstimmung von
Empfinden und Erleben des
Kindes auf der einen Seite mit
dem Wahrnehmen und Verhal-
ten der Bezugsperson auf der
anderen. Ein gut abgestimmtes
Feedback-System sorgt fiir den
raschen Informationsaustausch
zwischen Kind und Bezugsper-
son. Das Kind fordert und ge-
nieRt die Widerspiegelung sei-
ner stimmlichen und Bewe-
gungsaktivitaten durch den Er-
wachsenen. In der Pflege und
beim Spiel entsteht ein Dialog
zwischen Kind und Erwachse-
nem durch Beriihrung, Blick-
kontakt, Gestik und Mimik.

Die einfiihlsame und behutsa-
me Zuwendung der Bezugs-

person ermoglicht das Erken-
nen von Anzeichen der kindli-
chen Aktivitaten. Greift der Er-
wachsene diese riicksichtsvoll
auf, so entsteht Raum fiir die
Eigenbewegungen des Kindes.
Stimme, Gesten und Bewegun-
gen ergdanzen sich und l6sen

sich ab. Erwachsener und Kind
bleiben offen fiir die Situation.

Die Eigenstandigkeit des Kin-
des wird von Anfang an re-
spektiert. Die Erkundung des
eigenen Korpers und die Er-
oberung der Welt durch Sin-
neswahrnehmung und Motorik
finden in der schiitzenden
Bindung zur Bezugsperson
statt, ohne einzuengen. Kinder
vertrauen darauf, dass sie in
verldssliche Beziehungen ein-
gebunden sind. Auf dieser
Grundlage entwickeln sie ihr
friihes Bemithen um Selbstdn-
digkeit.

Kleidung, Mdbel, Raumtempe-
ratur, Raum- und Bodenbe-
schaffenheit sind auf die Be-
diirfnisse des Kindes abge-
stimmt. Die Bewegungsmdog-
lichkeiten drinnen und drau-
Ben sind ausgewogen. Reiz-
mangel und Reiziiberflutung
werden vermieden. Mébel, Ge-
rate, Materialien und Objekte
stehen zur Verfligung, mit de-
nen das Kind seine Umwelt in
der freien Bewegungshand-
lung ungefahrdet entdecken
kann.

Die Pflege des Kindes und
seine Mahlzeiten finden in
kindgemaBen Raumen statt
und sind in anregende soziale
Interaktionen eingebunden.

Erwachsene Bezugspersonen
sind lber die basalen physi-
schen und psychischen Be-
diirfnisse des Kindes infor-
miert, sie nehmen korperliche,
mimische und stimmliche
AuRerungen des Kindes sensi-
bel wahr und interpretieren
sie. Erwachsene und éltere
Kinder sorgen dafiir, dass sich
Kinder in den verschiedenen
Umwelten wohl und geborgen
fiihlen.




Tabelle Basale motorische und gesundheitliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen

Das Kind erfahrt Resonanz auf
seine physiologischen Bediirf-

Die Vorliebe des Sauglings fiir
Gesicht, Stimme und Geruch

Neben giinstigen duBeren Be-
dingungen hat das Kind geni-

Kindern zu? nisse wie Hunger, Durst, Aus- | der Mutter deutet auf das gend Zeit fiir die Interaktion
scheidung, Mudigkeit und Se- |starke Bediirfnis nach Nahe, mit der Bezugsperson und fiir
xualitat. Die Stimulierung der |Bindung und Verbundenheit die Exploration seiner Umge-
Nahsinne (taktiler Sinn, Mus- | hin. Saug- und Greifreflexe bung.
kel- und Stellungssinn, Gleich- | sowie emotionale und kom-
gewichtssinn) und entspre- munikative Verhaltensmuster | Rdume, Mobel, Gerdte, Mate-
chende Bewegungsantworten |bestatigen dies und fordern rialien und Objekte stehen zur
tragen zum korpersinnlichen | eine entsprechende Beriick- Verfiigung, die dem Kind An-
Wohlbehagen bei. Sucht das | sichtigung im Bildungsgesche- | reize fiir korpersinnliche und
Kind einerseits die Nahe und |hen. Die Fahigkeit des Saug- | Bewegungserfahrungen bieten.
Verbundenheit mit der Bezugs- | lings, affektive AuBerungen
person, so hat es andererseits | der Mutter zu imitieren, lassen | Kinder haben vielfaltige Mog-
Freude an den eigenen Korper- | ein Bediirfnis nach Geborgen- |lichkeiten, ein Kérperschema
bewegungen und deren Effek- | heit und Abstimmung der Mut- | zu entwickeln. Sie betrachten
tivitat sowie dem Erforschen | ter-Kind-Beziehung erkennen, |sich in verschiedenen Spiegeln
seiner Umwelt. Das Bediirfnis | das von der ersten Bezugsper- | und aus unterschiedlichen
nach Rickzug und Verneinung |son im Leben eines Kindes Perspektiven, in Ruhe und in
ist ebenfalls vorhanden und intuitiv erfullt wird. Das Bewegung. In vorbereiteten
einfiihlsam zu respektieren. Bediirfnis nach Bindung ver- Umgebungen probieren sie

teilt sich im Laufe der Ent- verschiedenste Bewegungs-
Greifen, Loslassen, Rollen, Wal- | wicklung auf weitere Personen | moglichkeiten und Sinnes-
zen, Kriechen, Krabbeln, Zie- wie Vater, Geschwister oder wahrnehmungen aus.
hen, Schieben, Tragen, Gehen, |andere Bezugspersonen.
Laufen, Steigen, Klettern, Han-
gen, Schwingen, Balancieren,
(Nieder-)Springen, Hiipfen,
Fangen und Werfen, Hochge-
worfen- und Aufgefangen-Wer-
den sind wichtige Bewegungs-
aktivitaten, die entsprechend
Raum beanspruchen. Auge-
Handkoordination und Hand-
dominanz bilden sich bei ent-
sprechendem Gebrauch heraus.
Das Zusammenspiel von Stiitz-
und Zielmotorik sowie von
Grob- und Feinmotorik entwik-
kelt sich allméhlich.

In welchen e ungestdrtes Ausleben korper- | e unterstiitzende Begleitung » bewegungsfreundliche Raume

padagogischen sinnlicher und bewegungs- der vielféltigen Bewegungs- |« FuBbdden (und entsprechende

Settings erfolgen
diese Angebote?

orientierter Bedirfnisse

*Raum und Zeit fiir die wach-
sende Bewaltigung eigen-
standiger Alltagshewegungen
beim Essen und Anziehen

* Moglichkeiten zum Allein-
spiel und jederzeitige Riick-
kehr zur Bezugsperson

aktivitdten, die das Kind von
selbst aufsucht

* Beobachtung des kindlichen
Explorationsdranges ohne un-
angemessenes, vorschnelles
Eingreifen

e strukturiertes, nicht reglemen-
tiertes Bewegungsumfeld, in
dem sich Kinder gefahrlos
begegnen und aktiv werden

Umgebung) laden zum Rol-
len, Kriechen, Krabbeln ein
* M6bel, an denen sich das
Kind hochziehen kann
« ungefahrliche Materialien, die
das Kind greifen und im
Mundraum ertasten kann
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

e Ausdruck von Zuwendung
oder Ablehnung durch Nahe
und Distanz

« Strukturierte Angebote zur
Exploration von Bewegungs-
objekten, Gegenstdnden,
Materialien

» Mahlzeiten und Korperpflege
zu individuell unterschiedli-
chen Zeitpunkten und mit
Mufe

e stress- und angstfreier Um-
gang mit Korperfunktionen

» Respekt gegeniiber dem
kindlichen Nahraum

* positive emotionale Unter-
stiitzung beim Ausprobieren
neuer Nahrungsmittel und
bei der Entwicklung individu-
eller Vorlieben

* Gelassenheit bei der Sauber-
keitserziehung und Respekt
vor den individuellen Bediirf-
nissen und dem individuellen
Entwicklungstempo des ein-
zelnen Kindes

» Moglichkeiten zur Beobach-
tung und zum Mittun (z.B.
bei der Zubereitung von Mahl-
zeiten; bei der Untersuchung
von Lebensmitteln nach
Geschmack und Konsistenz)

e sensible Rhythmisierung im
Tagesverlauf, um Strukturen
fir die Regulation von Kor-
perfunktionen anzubahnen

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

« Bereitstellung von Raum, Ma-
terialien und Gelegenheiten,
um sich vielfaltig zu bewe-
gen; das Kind ldsst sich tra-
gen, »hochwerfen«, schau-
keln, wiegen

« Berlihrungsspiele, Kniereiter-
spiele, Fingerspiele

« Suchspiele (Wo ist deine
Nase, dein Bauch usw.?)

* Bewegungs- und Tanzspiele
mit Musik

* Ausprobieren von Bewe-
gungsmoglichkeiten im Was-
ser, auf dem Boden, auf fle-
xiblen und beweglichen
Unterlagen

* An- und Auszieh- sowie Ver-
kleidungsspiele

» Tassen, Teller, Becher,
Geschirr, Besteck, Topfe wer-
den erkundet und zuneh-
mend sicher gehandhabt

 Entwicklung von Vorlieben
bei den Mahlzeiten

 Entwicklung von Ritualen
und Vorlieben bei der Kér-
perpflege

» Erwachsener bekundet Inter-
esse an den Bewegungen
und Explorationen des Kindes

» Erwachsener beobachtet die
Bewegungsaktivitaten des
Kindes

e Erwachsener spiegelt die Be-
wegungen des Kindes mit
der Stimme

» Erwachsener regt das Kind
zur Exploration des eigenen
Korpers und zum Vergleich
des eigenen Korpers mit dem
anderer Kinder und anderer
Erwachsener an

*Kind hat Gelegenheit, Bewe-
gungskontakte mit anderen
Kindern und Erwachsenen
aufzunehmen

» Erwachsene fragen nach dem
Wohlbefinden des Kindes,
sie verbalisieren Gefiihle und
Stimmungen und spiegeln
diese dem Kind

» Erwachsene erkennen das
Bediirfnis nach Ruhepausen
und das Bediirfnis nach
Bewegung des Kindes und
respektieren beides

* Interesse an anderen Kin-
dern und Erwachsenen anre-
gen, die nicht zum Kreis der
ndchsten Bezugspersonen
gehoren

« ungefahrliches Spielzeug und
Naturmaterialien zum Greifen
und in den Mund stecken

 Nachziehspielsachen

« Spielsachen, die zum Werfen
anregen

« Alltagsgegenstande, die zur
Bewegung anregen (grob-
und feinmotorisch)

» Naturmaterialien, die das
Erkunden von unterschiedli-
chen Oberflachen- und Mate-
rialeigenschaften ermogli-
chen

» Schaukeln und Balancier-
moglichkeiten

« Klettermobel

* Raume oder Raumabschnitte,
die bestimmten Tatigkeiten
und Tagesabschnitten exklu-
siv vorbehalten sind (zum
Schlafen, zur Kérperpflege,
fir Mahlzeiten, zum Toben)

e Puppen und andere Lieb-
lingsgegenstande, die bei-
spielsweise beim Trosten
und beim Einschlafen hilf-
reich sind

* Raume, in die sich das Kind
zum Ausruhen zuriickziehen
kann
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Tabelle Elementare motorische und gesundheitliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Elementare Bildung
Motorische und
gesundbheitliche
Bildung

Die Individualitdt von Bewe-
gung, Gestik, Mimik und Stim-
me des Kindes erfahrt Akzep-
tanz und kann sich frei entfal-
ten. Die Integration der Sinne
spielt flir die Erfahrungen von
Raum, Zeit und Kraft eine
wichtige Rolle. Das Kind sucht
intuitiv Spielgelegenheiten, in
denen es Kérper- und Schwer-
kraftempfinden mit visuellen
und auditiven Wahrnehmun-
gen verbinden kann.

Gleichgewichts-, Tast- und Be-
wegungssinn sind mit den
Fernsinnen vernetzt und wer-
den beim Spielen, Sprechen,
Bewegen beansprucht und
riickwirkend durch Gebrauch
verfeinert.

In Rollenspielen ahmt das
Kind die Bewegungen anderer
Personen, Tier- und Fantasie-
gestalten nach.

Bodennahe Bewegungen wie
Rollen, Kriechen, Krabbeln und
aufrechte Fortbewegungsarten
wie Gehen, Laufen, Hipfen,
Galoppieren, Drehen, Springen
bereiten kérpersinnliche Freu-
de und werden verbalisiert.
Ein gutes Zusammenspiel der
Nah- und Fernsinne unterstiitzt
die Entwicklung der Feinmoto-
rik beim Malen, Basteln, Schrei-
ben, Musikmachen.

Mit den komplexer werdenden
motorischen Fahigkeiten diffe-
renziert das Kind seine Vorstel-
lungen {ber seinen Korper aus.
Es nimmt korperliches Wohlbe-
finden und Unbehagen wabhr,
verbalisiert beides und sucht
gemeinsam mit Erwachsenen
und anderen Kindern nach
Maoglichkeiten der Verdnderung.

Kinder entwickeln Vorstellun-
gen dariiber, welche Verhal-
tensweisen gesundheitsfor-
dernd sind.

Familidre Bewegungsmuster
werden vom Kind tibernommen.
In der Gruppe nehmen Kinder
Riicksicht auf das kérperliche
Wohlbefinden und die Bewe-
gungsduflerungen anderer. Die
Kinder erleben Alltags- und Ar-
beitsbewegungen, Bewegungs-
stereotypen der Geschlechter
und deren Relativierung, Sport-
und Tanzbewegungen. Bei
Rollen- und Bewegungsspielen
lernen die Kinder voneinander.
Sie beobachten die Bewegun-
gen der anderen, imitieren sie
oder geben eigene Impulse.
Beim Zusammenspiel ohne
und mit Gerdten wie Schaukel
und Wippe stimmen die Kin-
der ihre Bewegungen aufein-
ander ab. In Interaktion mit
den Bezugspersonen lernen
sie Schwimmen, Fahrrad fah-
ren und andere Bewegungs-
fertigkeiten.

Mit den komplexeren Bewe-
gungsmoglichkeiten werden
Kinder auch mit komplexeren
Wissensbestanden (iber ihren
Korper konfrontiert (z.B. Mus-
keln, Knochen, Organe) Hier-
durch erfahren sie Moglichkei-
ten, ihren Korper beim Sport,
bei Exkursionen, im Strafien-
verkehr und in anderen Situa-
tionen vor Gefahren und Ver-
letzungen zu schiitzen.

Erwachsene und altere Kinder
haben Vorbildfunktion fiir die
gesundheitliche Bildung: Sie
bieten ein positives Modell fiir
gesunde Erndhrung, fir risiko-
bewusstes Verhalten, fiir aus-
geglichene Beziehungen zu
anderen sowie fiir einen sorg-
samen Umgang mit der eige-
nen psychischen Befindlich-
keit.

Bewegungsfreundliche Innen-
und Auf3enrdume sind duBerst
wichtig fiir eine gesunde Ent-
wicklung der Sensomotorik.
Bodennahe Bewegungen sind
genauso moglich wie raum-
greifende Fortbewegungen.

Bewegungsanimierende Gera-
te, flexibel verwendbares
bewegungsfreundliches Mobili-
ar und der Gréf3e der Kinder
angepasste Sitz- und Spielmo-
bel sind wichtige Vorausset-
zungen fiir die gesunde Ent-
faltung von Grob- und Fein-
motorik.

Kinder finden Rdume und Ge-
legenheiten vor, um Stress
abzubauen, sich zu erholen
und Ruhe zu finden. Hierzu
stehen ihnen Angebote der
offenen Kinder- und Jugendar-
beit sowie Angebote von
Sportvereinen offen.

Kinder haben ein Recht dar-
auf, ausgeschlafen und satt
an den Bildungsangeboten
teilhaben zu kénnen. Wo die
soziale Situation der Her-
kunftsfamilie diese Vorausset-
zungen nicht bieten kann, ist
dringend professionelle sozial-
padagogische Unterstiitzung
erforderlich. Kinder, die durch
Ubererndhrung in ihrer weite-
ren psychischen und physischen
Entwicklung bedroht sind, ha-
ben ebenfalls ein Recht auf
umfassende professionelle
Hilfe. Die Zusammenarbeit
zwischen der Institution kind-
licher Bildung und den Eltern
ist unerldsslich. In ihrer Um-
welt setzen sie sich mit risiko-
haltigen Situationen und an-
gemessenen Reaktionen (z.B.
Verhalten im StraBenverkehr)
auseinander.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
Kindern zu?

Das Zusammenwirken von
Raum, Zeit und Kraftdosierung
sollte vielfaltig erfahren, er-
probt und gestalterisch ge-
nutzt werden. Das Zusammen-
spiel von Atmung und Haltung,
Stiitz- und Zielmotorik, Grob-
und Feinmotorik kann in vie-
len Situationen unterstiitzt und
angeregt werden. Die verschie-
denen Phasen des Bewegungs-
lernens werden dabei beriick-
sichtigt, die psychosozialen,
affektiven und kognitiven An-
teile integriert.

Balancespiele, Lauf- und Fang-
spiele, das Laufen im Kreis
als Spiel mit Schwer- und
Fliehkraft sind wichtige grob-
motorische Erfahrungen, auf
denen sich die Entwicklung
der Feinmotorik aufbauen
kann.

Die Handdominanz ermdglicht
feinmotorische Koordination.
Die Kinder driicken sich in
imitierenden und kreativen
Bewegungsimprovisationen
und -gestaltungen aus. Rhyth-
mik (Musik und Bewegung)
und elementarer Tanz ermogli-
chen den Ausdruck kindlicher
Erfahrungen, Wiinsche, Trdu-
me und Befindlichkeiten. Sie
unterstiitzen das Ausleben
und Ausgestalten verschiede-
ner Vitalitatsaffekte.

Es bringt korperliches Wohlbe-
finden oder Unbehagen bzw.
Krankheiten in Zusammen-
hang mit bestimmten Ursa-
chen (Erndhrung, Bewegung,
Schlaf usw.). Gemeinsam mit
anderen Kindern und Erwach-
senen schafft es entspannen-
de und erholsame Situationen
und bewadltigt auch anspan-
nende und belastende Situa-
tionen erfolgreich.

Kinder verfeinern im gemein-
samen Bewegungsspiel ihre
mimetischen und imitatori-
schen Fahigkeiten. Sie iber-
nehmen Bewegungscharakter
und -ideen anderer und steu-
ern eigene Bewegungseinfalle
bei. Fernsehsendungen, Com-
puterspiele, Besuche im Zirkus,
Konzert, Kindertheater, Kino
sind Anldsse, Bewegungen
nachzuspielen und {ber Be-
wegungsvollziige zu sprechen.

Kindgeméafie Bilderbiicher
tiber den Koérper und {ber
Bewegungssituationen bieten
Gelegenheit, Wissen auszutau-
schen und uber Korper- und
Bewegungszusammenhdnge
zu sprechen.

Erwachsene sprechen mit Kin-
dern dartiber, wie sie sich
selbst fiihlen, wann es ihnen
gut, und wann es ihnen nicht
so gut geht. Sie regen Kinder
auf diese Weise dazu an,
nicht nur tiber Sichtbares,
sondern auch iber innerpsy-
chische Vorgange zu sprechen.
Kinder wissen, dass Erwachse-
ne und andere Kinder daran
interessiert sind, wie es ihnen
geht, und dass sie sich ihnen
anvertrauen konnen.

Auf Ausfliigen und kurzen Rei-
sen mit der Kindergruppe ler-
nen die Kinder andere Alltags-
routinen als zu Hause kennen.
In Lernorten aufRerhalb der
Bildungsinstitution informieren
sich Kinder iiber gesunde Le-
bensweise. Sie befragen Exper-
ten (z.B. Kinderdrzte) und re-
cherchieren in kindgerechten
Informationsmaterialien.

Kinder und Erwachsene be-
trachten im Fernsehen und in
Zeitschriften kritisch Werbebei-
trage fiir Lebens- und Genuss-
mittel.

An erster Stelle stehen die
Moglichkeiten der Primarerfah-
rungen von Zeit, Kraft, Raum
durch entsprechende Innen-
und AuBenrdaume, Gerate und
Materialien.

Daneben sind Bilderbiicher
und Spielsachen vorhanden,
die das Wissen uber Korper-
und Bewegungsfunktionen
erweitern und zum Sprechen
dariiber anregen.

Besuche von Zirkus, Theater-
und ausgewahlten Kinopro-
duktionen sind ebenso einge-
plant, wie die kritische, bewe-
gungsorientierte Auseinander-
setzung mit Computerspielen,
Fernsehsendungen und Sport-
veranstaltungen.

Sachbiicher und Lernmateria-
lien, didaktische Spiele und
Dokumentensammlungen re-
gen die Auseinandersetzung
mit dem eigenen Korper an.

Die Einbeziehung der Kinder
in die Organisation des Alltags
(insbesondere bei der Zube-
reitung der Mahlzeiten, bei
Aufraum- und Reinigungsarbei-
ten, aber auch bei der Gestal-
tung von Bewegungs- und
Ruckzugsraumen) starkt das
gemeinsame Verantwortungs-
gefiihl fiir eine gesunde Le-
bensweise und vermittelt den
Kindern das Wissen darum,
dass sie auf die Gestaltung
einer gesundheitsférdernden
Umgebung selbst Einfluss
nehmen kdnnen. Pinnwande,
Kinderkonferenzen u.a. stellen
Gelegenheiten dar, Sorgen,
Wiinsche und Angste in der
Gruppe zu thematisieren und
aufzuarbeiten.




Tabelle Elementare motorische und gesundheitliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

e Raum, Zeit und Mufe fiir
kindliche Bewegungsexplora-
tionen lassen

e sinnstiftende Anlasse fiir
Bewegungen anbieten

e kindliche Erfahrungen, Wahr-
nehmungen und Wiinsche
bei BewegungsauBerungen
beriicksichtigen

e Ess-, Trink-, Bekleidungs-
und Bewegungsgewohnhei-
ten bei sich und bei anderen
Kindern in unterschiedlichen
Kontexten beobachten

« unterschiedliche Situationen,
in denen Kinder vor neue
Herausforderungen (moto-
risch, psychisch und sozial)
gestellt sind, und in denen
sie sich mit Anstrengung
bewdhren

* Raum fiir eigene Bewegungs-
und Spielideen der Kinder in
Absprache mit Partnerinnen
und Gruppe

« Beteiligung der Kinder an
der Planung von Bewegungs-
projekten

« Kinder entwickeln gemeinsam
Bewegungsideen, stellen
Spielregeln auf

 Mitwirkung bei Feiern und
Festen durch Bewegungs-
und Tanzgestaltungen

« {iber Korper und Bewegung
bei geeigneten Anldssen
sprechen

» Thematisieren von Essen
und Trinken in privaten und
offentlichen Raumen

« Verhalten bei unterschiedli-
chen Gefiihlslagen (Trauer,
Niedergeschlagenheit, Freu-
de) und bei Krankheiten bei
sich und bei anderen disku-
tieren

e gut ausbalancierter Aktivie-
rungszirkel zwischen Ruhe
und Aktivitat

e geniigend Platz und gute
Raumstrukturierung fiir grof3-
raumige und platznahe
Bewegungsmoglichkeiten

 ausgewdhlte Angebote von
Geraten, Objekten und Mate-
rialien — Vermeidung von
Reizliberflutung

» Musikinstrumente und Stim-
me zur Bewegungsanimation
und Bewegungsbegleitung

e angemessener Einsatz von
Audio- und Videomedien
ohne Reiziiberflutung

« gesundheitsbezogene Lernor-
te auBerhalb der Familie und
auflerhalb der Institutionen
friihkindlicher Bildung

o strukturierte Raum-, Material-

und Themenangebote ohne
einengende Reglementie-
rungen
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

* Bewegungsspiele im Freien

« BarfuB gehen und Laufen
auf verschiedenem Unter-
grund

« Spiele auf Schaukeln, Wip-
pen, Drehscheiben, Sport-
kreiseln, Balanciergeraten

« Spiel mit Ballen, Luftballons,
Seilen, Reifen, Staben,
Tuchern und anderen Mate-
rialien

* Schwimmen und Fahrrad
fahren

* Bodennahe und aufrechte
Fortbewegungsarten

* Raumwege, Raumrichtungen,
Raumebenen grobmotorisch
erleben

* Umfunktionieren von Sitzmo-
beln zu Bewegungsmobeln

* Tanz- und Bewegungsspiele

* Musik und Bewegung

*Singen und Bewegung

 Feinmotorische Betatigung

* Ausprobieren von Lieblings-
rezepten und Entwicklung
neuer, gesundheitsbewusster
Rezepte

* Ausprobieren von unter-
schiedlichen Lebenssituatio-
nen (z.B. Krankheit) in Rol-
lenspielen

» Wissen darum entwickeln,
wann Fernsehen, Spielen am
Computer u.d. anstrengend
und zu viel wird

« geschlechterspezifische Ver-
haltensweisen bei Kindern
und bei Erwachsenen beob-
achten und diskutieren

» bewegungsorientierte Partner-
und Gruppenspiele

« Imitieren der Bewegung
anderer Personen durch
Bewegungsechospiele,
Schatten- und Spiegelspiele

* eigene Bewegungsideen in
Echo-, Schatten- und Spie-
gelspielen verwirklichen und
Resonanz durch andere
erfahren

* Abstimmen der Bewegungs-
impulse bei gemeinsamem
Spiel auf Geraten

« beriihrt, gestiitzt, gehalten
werden

* »Flugzeugspiele« zum Erle-
ben des sicheren Halts durch
den Erwachsenen und den
gleichzeitigen Genuss der
Fliehkraft

* mit Erwachsenen und dlteren
Kindern aushandeln, was in
bestimmten Situationen gut
tut und was man nicht
mochte

e andere Kinder einladen und
bewirten, selbst andere Kin-
der zu Hause besuchen, um
andere als die Alltagsprakti-
ken der eigenen Familie ken-
nenzulernen

 Kinderfilme, Kinderbiicher
und andere Medien, die psy-
chisches, soziales und physi-
sches Wohlbefinden bzw.
Unwobhlsein thematisieren
und zum Gespréch anregen

* Spiele und Bewegungsmog-
lichkeiten in der freien Natur
(z.B. auf der Wiese, im Sand,
im Wasser)

 Schaukeln, Wippen, Dreh-
scheiben, Sport- und Balan-
ciergerdte

* Spiele und Bewegungsmog-
lichkeiten drinnen

« Bélle, Reifen, Stdbe, Tiicher,
Luftballons

e Themen aus der Alltags-,
Traum- und Fantasiewelt als
Anlass fiir Bewegungs- und
Rollenspiele

« Bilderbiicher und Lieder als
Anlass fiir Bewegungsspiele

 Objekte und Materialien fiir
feinmotorische Spiele (Puzz-
le, Steckspiele, Schere)

» Musikinstrumente (Gitarre,
Trommeln, Percussionsinstru-
mente, Glockenspiel, Xylo-
phon, Metallophon, Kalimba
USW.)

* CDs mit Tanzmusik und
bewegungsanimierenden Lie-
dern

e Exkursionen und Expertenge-
sprache zum Thema Gesund-
heit in der nachsten Umge-
bung des Kindes (Verwand-
te, Nachbarschaft, Gesund-
heitsamt, Jugendarztlicher
Dienst, Zahnarzt usw.)

 Erkunden und Nutzen von
Fulgangerwegen und Ver-
kehrsanlagen (Ampeln,
Schranken, Haltestellen,
Verkehrsgarten usw.)
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Tabelle Primare motorische und gesundheitliche Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Primare Bildung
Motorische und
gesundheitliche
Bildung

Die im basalen und elementa-
ren Bereich gewonnenen sen-
somotorischen Erfahrungen
bleiben lebenslang wirksam,
sofern sie nicht durch einseiti-
ge Belastungen verkiimmern.
Nach wie vor lebt das Kind
intuitiv seinen Drang nach Mo-
bilitat und Lebendigkeit aus.

Der Anstieg konditioneller und
koordinativer Fahigkeiten dufSert
sich in der Differenzierung der
Bewegungsformen sowie in
der Ausweitung und variablen
Verfiigbarkeit der elementaren
Bewegungsformen. Die Verbes-
serung des Zusammenspiels
unwillkdrlicher und willk{rli-
cher motorischer Steuerungs-
prozesse und der allmahliche
Abbau der cerebralen Antriebs-
gegeniiber den Hemmungspro-
zessen wird begleitet von einer
erhohten Konzentrations- und
motorischen Merkfahigkeit.

Bewegungsaktivitaten werden
aufgesucht, die das Kdrper-
empfinden erhéhen und kom-
plexere Steuerungs- und Wahr-
nehmungsvorgange abverlan-
gen. Komplizierte Bewegungs-
sequenzen beim Tanzen, im
Sport und bei Mannschafts-
spielen mit taktischen Anfor-
derungen werden nun aufge-
sucht und entsprechen den
hinzugewonnenen kognitiven
Fahigkeiten. Die Selbstreflexi-
on, das Wissen iiber Kérper
und Bewegungsvorgdnge kann
verbalisiert werden.

In der Gruppe werden Ideen
flir Bewegungsspiele ausge-
tauscht, verworfen, akzeptiert.
Strategien bei Mannschafts-
spielen werden entwickelt und
besprochen.

Regeln fiir selbst entworfene
Bewegungsspiele werden auf-
gestellt und auf ihre Brauch-
barkeit hin tberpriift.

Bewegungsgestaltungen und
Bewegungsprojekte werden

gemeinsam geplant, organi-
siert und durchgefiihrt.

In der gesamten Gruppe, in
Kleingruppen und in individu-
ellen Situationen ist das
bewegte Ausagieren ebenso
moglich wie das Erholen und
Ruheschopfen. Kinder und
Erwachsene sind dafiir sensi-
bel, wann Bewegung bzw.
Ruhe erforderlich sind, und
sorgen gemeinsam dafiir, dass
Wechsel zwischen beiden
stattfinden.

Kinder wissen, dass zu ihrem
Wohlbefinden nicht nur die
Vermeidung von belastendem
Stress, sondern auch die
gesunde Erndhrung gehort. In
der Gruppe wird kritisch
reflektiert, was dazu beitragt,
gesund zu bleiben. Die
gemeinsamen Anstrengungen
sind darauf gerichtet, die
gemeinsam verbrachte Zeit so
zu gestalten, dass sie mog-
lichst viele und intensive
Gelegenheiten zur Gesunder-
haltung bietet.

Nach wie vor sind bewegungs-
freundliche Rdaume mit Platz
fir raumgreifende Bewegun-
gen drinnen und drauflen
wichtig. Sport-, Spiel- und
Bewegungsgerdte missen
dem Bediirfnis nach komple-
xeren Bewegungen in den
Institutionen kindlicher Bil-
dung und in Sportvereinen
gerecht werden. Dabei bleiben
die Moglichkeiten zum Ausle-
ben basaler und elementarer
Bewegungsmoglichkeiten wie
Balancieren, Schaukeln, Wie-
gen, usw. erhalten. Bewe-
gungsausgleich zu sitzenden
Tatigkeiten ist ohne grofien
organisatorischen Aufwand
spontan moglich.

Materialien, wie sie im basa-

len und elementaren Bereich

angeboten werden, sind wei-
terhin verfiigbar, erganzt durch
Objekte, Gerdate und Materia-
lien, die das komplexere Zu-

sammenspiel von Wahrneh-

mung und Bewegung erfordern.

In der Umwelt sind zahlreiche
Moglichkeiten enthalten, ge-
sunde Erndghrung, Stressbe-
waltigung, die Vermeidung
von Krankheiten und Unféllen
(insbesondere im Straflenver-

kehr) sowie den sinnvollen Um-

gang mit Medien zu erlernen.

Am positiven Modell alterer

Kinder und Erwachsener erfah-

ren Kinder, wie man sich fir
eine gesunde Umwelt enga-
gieren kann, und erwerben in
alltagspraktischen Handlungen
Fahigkeiten, sich nachhaltig
okologisch zu verhalten.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
Kindern zu?

Das Kind driickt sich weiterhin
mit seinen Bewegungen aus,
beantwortet Erfahrungen und
Wahrnehmungen motorisch.
Es geht sportlichen, tanzeri-
schen, musikalischen und an-
deren Bewegungsaktivitdten
nach und wabhlt diese frei aus.
Dabei erweitert es seine Rhyth-
misierungs-, Koordinations-,
Kombinations- und Planungs-
fahigkeiten. Ein Interesse fiir
den Erwerb von Spezialfertig-
keiten wird unterstiitzt und
gefordert. Das Kind nutzt sein
Wissen tber Korper- und Be-
wegungsvorgange selbstregu-
lativ.

Das Kind beobachtet Alltags-
und Arbeitsbewegungen, aber
auch sportliche oder kiinstleri-
sche Bewegungsaktivitaten. Es
beschreibt, analysiert und
nutzt diese als Grundlage fiir
eigene Bewegungsversuche.
Das Kind lernt Korper- und
Bewegungskonzepte im histo-
rischen Kontext kennen und
eignet sich ein systematisches
Wissen tber Korper- und Be-
wegungszusammenhdnge an.

Das Kind kennt schmackhafte
und gesunde Nahrungsmittel
und lernt sie zuzubereiten. Es
kennt Gefahrensituationen im
Alltag und weif3, wie es sie
vermeiden kann.

In der Gruppe entwickeln die
Kinder sportliche, tanzerische,
darstellerische und musikali-
sche Bewegungsaktivitaten.
Sie probieren gemeinsam neue
Bewegungen aus, analysieren
und beschreiben Bewegungs-
muster, die sie (ibernehmen
mochten, variieren vorgegebe-
ne Modelle und erfinden neue.
Jede Idee findet zundchst Ak-
zeptanz, auch wenn sie im
Verlauf der gemeinsamen Ar-
beit verworfen werden kann.

Angeregt durch die gemeinsa-
me Arbeit mit Erwachsenen
aus verschiedenen Bewe-
gungsbereichen iiben Kinder
neue Bewegungsmuster und
bereichern ihr Bewegungsre-
pertoire qualitativ.

Gemeinsames Kochen und
gemeinsame Mahlzeiten in der
Kindergruppe tragen nicht nur
zur Kommunikation und zum
Stressabbau bei, sondern sind
auch eine gute Gelegenheit,
Essgewohnheiten und Tisch-
kulturen kennenzulernen, die
sich von denen zu Hause un-
terscheiden. Wissen (iber die
Herkunft und die Zubereitung
der Lebensmittel wird in fach-
tibergreifenden Projekten er-
worben und unterstiitzt Ein-
sichten in grundlegende 6ko-
logische Zusammenhénge.

Unterschiedliche Bewegungs-
moglichkeiten und Bewegungs-
angebote begegnen den Kin-
dern innerhalb und auBerhalb
der Bildungseinrichtung, die
die Entscheidung fiir eine in-
tensivierte Beschaftigung er-
leichtern kann. Der Kontakt
und die Kooperation mit
Sportvereinen und -schulen,
Zirkus- und Akrobatikschulen,
Tanz- und Musikschulen erwei-
tern den (Bewegungs-)Horizont
und ermdoglichen Kindern, eige-
ne Vorlieben zu entwickeln.
Gemeinsame Projekte und AGs
mit speziellen Bewegungs-,
Sport-, Tanz- und Musikinstitu-
tionen bereichern den Bil-
dungsalltag und helfen, spezi-
fische Bewegungskonzepte
kennenzulernen. Audio- und
Videomedien stehen zur Verfii-
gung, die Impulse fiir die eige-
ne Bewegungskreativitat aus-
l6sen konnen.

Kinder informieren sich tiber
gesunde Erndhrung und Be-
wegung, liber Gefahrenvermei-
dung, liber den sinnvollen
Gebrauch von Medien und
iber Suchterkrankungen bei
Experten; sie befragen hierzu
unterschiedliche Professionelle
(Arzte, Psychologen, Gesund-
heitsberater, Angehdrige der
Feuerwehr, Energieberater usw.).
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

 Das Kind wahlt selbst Bewe-
gungssituationen, in denen
es die Bewegungsgrundfor-
men lustvoll ausleben kann

» Bewdltigung strukturierter
Bewegungssituationen, in
denen Kérper-, Raum- und
Zeitwahrnehmungen verfei-
nert werden

« Forderung von Eigen- und
Fremdwahrnehmung in ver-
schiedenen Bewegungssitua-
tionen

o Zeit fiir Ubungsmdoglichkeiten
von Spezialfertigkeiten ohne
Vernachldssigung der freien
Bewegungsentfaltung

 Wissen iiber Kdrper- und
Bewegungszusammenhdnge

» Wissen iiber Zusammenhén-
ge zwischen Erndhrung und
Bewegung, Belastung und
Entspannung

* Herausfinden, was in bela-
stenden Situationen gut tut

« Fahigkeit, in belastenden
und anstrengenden Situatio-
nen mit sich selbst scho-
nend umzugehen

« erste Vorstellungen zur Diffe-
renzierung zwischen Krank-
heit und Behinderung ent-
wickeln sich

» bewusste Anregung einfacher
Regeln fiir das unfallvermei-
dende Verhalten im StrafRen-
verkehr

« Freiraum fiir selbst regulierte
Bewegungsbediirfnisse

 angeleitete Bewegungsange-
bote mit Raum fiir Eigenin-
itiative der Kinder

» Wechsel von solistischem
Hervortreten mit Partner-
und Gruppenarbeit

* Planung und Ausgestaltung
von Bewegungsprojekten mit
groBtmoglicher Verantwor-

tung der Kinder fiir Organisa-

tion, Inhalt und Ausfiihrung

« Bereicherung von Feiern und
Festen mit gemeinsamen
Bewegungsaktivitaten

e Sprechen {ber Korper- und
Bewegungsfunktionen

» Thematisieren von Vorlieben
(Essen, Lieblingstatigkeiten)

» Auswahlmaoglichkeiten
(Bewegung, Nahrung), die
Kinder in Entscheidungssi-
tuationen versetzen

* Begegnungen mit unter-
schiedlich alten Menschen;
Thematisierung der Gemein-
samkeiten und Unterschiede
in der Lebenssituation von
Menschen mit und ohne
Behinderungen

* bewegungsgeeignete Innen-
und AuBenrdume

« Zeit fir vielfaltige Bewe-
gungsaktivitaten

e moblierte Raume zu Bewe-
gungsraumen umfunktionieren

 Musikinstrumente zum Ein-
satz fiir Bewegungsanimati-
on und Bewegungsbegleitung

* CD- und Videoanlage

* Audio- und Videoaufnahme-
gerdte

« kindgerechte Méglichkeiten,
um Lebensmittel einzukaufen
und zuzubereiten

« Informationsméglichkeiten
Uber Gesundheit und Krank-
heit

e Informations- und Recherche-
moglichkeiten tiber Sucht-
erkrankungen, tber Ursachen
und Moglichkeiten der Ver-
meidung von Suchterkran-
kungen

« aktive Einflussnahe auf die
Umgebung, um Erkrankungen
und Unfalle zu verhindern
(Fursorge fiir jingere Kinder,
Stressvermeidung)

« aktives Engagement fiir einen
nachhaltigen 6kologischen
Lebensstil, um Umweltschutz
zu erlernen

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

* Bewegungsgrundformen und
deren Kombinationen verfei-
nern (Laufen, Gehen, Hiipfen,
Galoppieren, Federn, Sprin-
gen, Rollen, Uberschlagen,
Werfen, Fangen, Stof3en,
Schleudern, Hangen, Schwin-
gen, Schaukeln, Stiitzen, Klet-
tern, Ziehen, Schieben, Tra-
gen, Heben, Balancieren)

* Bewusstsein fiir Atmung und
eine okonomische Korperhal-
tung im Sitzen, Stehen, Be-
wegen entwickeln

* Bewegungsspiele ohne und
mit Gerdten/Objekten

e gemeinsame Planung und
Gestaltung von Bewegungs-
landschaften

« Entwickeln und Einbringen
von Bewegungsideen alleine,
zu Paaren, in Kleingruppen

» gemeinsamer Besuch von
Zirkus, Tanzvorstellung, Tanz-
film, Konzert, Sportveranstal-
tung und Austausch lber
subjektive Wahrnehmungen
und Erfahrungen

 Gesprachsaustausch iiber
Korperkenntnis und Wissens-
aneignung zum Thema Kor-
per und Bewegung

e Tlicher, Bélle und Wurfge-
genstdnde zum gezielten
Werfen und Jonglieren

e Sport-, Gymnastik- und
Rhythmikgerate

» Requisiten, Kostiime

* Ausfliige zum Besuch von
Bewegungsveranstaltungen

e Audio- und Videomedien zur
Bewegungsanimation und
Bewegungsbeobachtung

« Biicher, Abbildungen und
Computersoftware zum The-
ma Korper und Bewegung
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

« geeignete sportliche Betati-
gungen (wie Schwimmen,
Schlittschuh- und Rollschuh-
laufen, Skifahren, Badmin-
ton, Tennis, Bodenturnen,
Gerateturnen, Leichtathletik,
Handball und FuBball usw.)

e Gruppen- und Mannschafts-
spiele

« geeignete Kdrperwahrneh-
mungskonzepte fir Kinder

» Tanzspiele

* Pantomime und Darstellen-
des Spiel

* Bewegung und Sprache

e Rhythmik (Musik und Bewe-
gung)

e selbst individuelle zeitliche
Rhythmen fiir Ruhe und Be-
wegung herausfinden

e an sich selbst beobachten,
wann Situationen (Medien-
konsum, korperliche Bela-
stungen) einseitig und an-
strengend werden, und diese
Situationen selbst unter-
brechen

e »geschlechtstypische« und
»geschlechtsuntypische« Ver-
haltensweisen bei Kindern
und bei Erwachsenen beob-
achten und kritisch themati-
sieren

* Anzeichen von korperlichen
Veranderungen und Krank-
heiten an sich selbst bemer-
ken und kommunizieren

« {iber gesundheitsférderndes
Verhalten Bescheid wissen
und dieses Wissen in kon-
kreten Situationen praktisch
handelnd nutzen

» Gesprach mit Bewegungspro-
fis (Sportler, Tanzer, Schau-
spieler, Artisten, Musiker)

» Aufmerksamkeit fiir das Wohl-
befinden der anderen Kinder
und Erwachsenen

« Gestaltung von gesundheits-
fordernden Alltagssituationen
(Vermeidung von Larm, Mull)

« gesundheitsfordernde Rituale
im Alltag (z.B. Entspannungs-
tibungen, Biirstenmassage,
Wassertreten, Spaziergdnge
USW.)

« regelmaBiger Kontakt zu Ein-
richtungen der Gesundheits-
vorsorge (Kinder- und
Jugendarztlicher Dienst u.d.)

« Respektierung des individu-
ellen Leistungsvermégens
und Abstimmung padagogi-
scher Angebote auf das indi-
viduelle Leistungsvermoégen

e Strukturierung von Koopera-
tions- und Partneraufgaben
so, dass geschlechtsrollen-
spezifische Typisierungen
vermieden werden

» Bewusst machen, dass indi-
viduelle Verhaltensweisen
auf andere Kinder und
Erwachsene Auswirkungen
haben, auch wenn man sie
nicht sofort beobachten
kann (6kologisches Denken)

« eigene Verhaltensweise in
libergeordneten Kontexten
reflektieren und kritisch
bewerten (z.B. sparsamer
Verbrauch von Wasser und
Energie)

» Besuch, Vorfilhrung von
Sportlern, Tanzern, Schau-
spielern, Artisten, Musikern

 Erkundung von verschiede-
nen oGffentlichen Orten, die
der Gesundheitspflege die-
nen (Beratungsstellen, Arzt-
praxis, Krankenhaus, Physio-
und Ergotherapiepraxis, Kur-
einrichtung usw.).

* Expertengesprache mit Pro-
fessionellen aus dem Bereich
der Suchtpravention und
Erkundung von Moglichkei-
ten der Suchtprdvention in
der nachsten Umgebung

» mittel- und langfristige Pro-
jekte zur Verbesserung der
gesundheitsbezogenen Spiel-,
Lern- und Arbeitsmoglichkei-
ten in der Institution (Anpas-
sen von Stithlen und Tischen,
Untersuchung der Beleuch-
tung, Gestaltung von Ruhe-
zonen, Einrichtung eines
Schiilercafés mit gesund-
heitsbewusster Pausenver-
sorgung usw.)

 mittel- und langfristige Pro-
jekte fiir den nachhaltigen
Schutz der Umwelt (Miilltren-
nung, Wiederverwendung
von Materialien, Vermeidung
von unnotigem Materialein-
satz, Suche nach 6kologischen
Alternativen)

« Ausstellungen, Material-
sammlungen, Diskussions-
runden und Expertenbefra-
gungen zu den Zusammen-
hangen zwischen Bewegung,
Gesundheit, Medienkonsum
und nachhaltigem 6kologi-
schem Verhalten




2.3 Naturwissenschaftliche und
technische Bildung

Praambel

Naturwissenschaften und Technik erweitern
eigene Handlungsmoglichkeiten.

Die Naturwissenschaften beinhalten das Wissen
liber die belebte und unbelebte Natur. Physikali-
sche Fragestellungen richten sich auf die Erfor-
schung gesetzmafiger Vorgdnge in der Natur, che-
mische Fragestellungen auf die Erforschung von
Eigenschaften von Stoffen sowie deren Umwand-
lung, biologische Fragestellungen auf die Erfor-
schung des Lebendigen. Zur Beantwortung dieser
Fragen werden experimentelle Methoden und
theoretische Uberlegungen eingesetzt. Zum natur-
wissenschaftlichen Denken gehort aus dieser Per-
spektive auch das Erlebnis der Zeit und das Wis-
sen Uber die Zeit, die ein umfangreiches und mit
unterschiedlichen Inhalten geprdagtes Thema in
allen Phasen der kindlichen Bildung darstellt.

Naturwissenschaftliches Wissen fliefit seit jeher in
das menschliche Bemiihen ein, das Leben samt sei-
nen Arbeitsvorgangen durch technische Errungen-
schaften zu erleichtern. Naturwissenschaftliche Ge-
setzmdBigkeiten finden bei Werkzeugen, Maschi-
nen und Apparaten technische Anwendung. Die
technische Umwelt bestimmt wesentlich die Le-
bensqualitdt und den Lebensalltag der Menschen
und ist auf das Engste mit der menschlichen Zivi-
lisation und Kultur verbunden. Ganze Zeitalter
wurden und werden durch technische Erfindungen
gepragt. Technik ist die Entwicklung, Herstellung
und sinnvolle Anwendung von Werkzeugen und
Maschinen, die von Menschen geschaffen wurden,
um menschliche Arbeit zu erleichtern. Technik ist
somit auch ein vom Menschen geschaffenes Mit-
tel zum Zweck seiner Bediirfnisbefriedigung. Mit
Hilfe von Technik kann der Mensch seine ihm
angeborenen Fdhigkeiten erweitern. Er kann sich
auch mit Fahigkeiten versehen, die ihm nicht
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angeboren sind. Oft werden die Entwicklung und
die Verwendung von Technik nur unter dem Aspekt
der Anwendung naturwissenschaftlicher Erkenntnis-
se thematisiert. Nur was naturwissenschaftlich
moglich und technisch realisierbar ist, kann auch
gebaut und sinnvoll eingesetzt werden. Dennoch,
Technik allein unter diesem Aspekt zu betrachten,
greift zu kurz. Es gilt, ihre Entwicklung und Ver-
wendung immer mit den Fragen 6konomischer Lei-
stungsfahigkeit, Okologischer Vertraglichkeit und
sozialer Gerechtigkeit zu verbinden.

Kontexte naturwissenschaftlicher und
technischer Bildung

Naturwissenschaftliche Bildungsprozesse konnen
sich in jeder Alltagssituation, in jeder bewussten
Naturbetrachtung und in jeder Begegnung mit der
belebten und unbelebten Natur entziinden. An
naturwissenschaftlichen und technischen Fragen
sind Madchen und Jungen gleichermafen interes-
siert. Viele Warum-Fragen von Kindern beziehen
sich auf naturwissenschaftliche und technische
Themen (z.B. Wie entsteht ein Regenbogen? Wa-
rum schwimmt ein Schiff?). Beim gemeinsamen
Beobachten, Probieren und Nachdenken (ber sol-
che Fragen erschliefen sich Kindern grundlegen-
de naturwissenschaftliche Erfahrungen. Naturwis-
senschaftliche Bildungsprozesse sind somit
abhangig von der Neugier und Motivation der Kin-
der. Diese Bildungsprozesse sind eingebettet in
unterschiedliche soziale Kontexte, in denen die
Natur (z.B. das Wetter, das Wachstum der Pflan-
zen) mit Interesse beobachtet wird. Die Erfahrun-
gen und Beobachtungen der Kinder werden ver-
tieft, wenn Eltern oder andere Bezugspersonen
die Kinder zum Nachdenken anregen und sie in
ihren Erklarungsversuchen unterstiitzen. Techni-
sche Bildungsprozesse entziinden sich an Einrich-
tungen im Wohnbereich (z.B. Kiihlschrank, Was-
serhahn, Lichtschalter), im Kindergarten, bei Ver-
kehrsmitteln u.a. Die Kinder werden in eine tech-
nische Umwelt hineingeboren, miissen sich in ihr
zurechtfinden und sich mit ihr auseinandersetzen.
Sie lernen, die Technik zu bedienen, bestimmte
Regeln im Umgang mit Technik einzuhalten und
beginnen auch damit, sich die Funktion techni-
scher Gerate zu erschlieen. Sie sehen, wie Tech-
nik im Haushalt, in der Hobbywerkstatt, im Gar-
ten, auf der Baustelle usw. zum Einsatz kommt,

und erleben die Vor- und Nachteile. Sie spielen mit
technischem Spielzeug, erschaffen mit groRem krea-
tivem Potenzial beispielsweise im Rollen- und Kon-
struktionsspiel eigene Welten und versuchen dabei,
einfache Arbeitsgdnge nachzuahmen. Spéter erfah-
ren sie, dass man zum Einsatz von Werkzeugen und
Maschinen Fachkenntnisse braucht, dass Material
und Energie Geld kosten und deshalb die Herstel-
lung eines Werkstiicks gut geplant werden muss.

Naturwissenschaftliche und technische Bildung
finden heute verstarkt im Kontext von Medien-
kindheiten statt. Kinder machen viele Erfahrungen
nicht mehr selbst, sondern erwerben Wissen aus
zweiter Hand: Statt Naturphdnomene zu beobach-
ten und einfache technische Konstruktionen aus-
zuprobieren, wird ihnen beides am Fernsehgerat,
am Computer und in Biichern demonstriert. Es
kommt im Bereich der naturwissenschaftlichen und
technischen Bildung deshalb in besonderem Ma-
e darauf an, dass Kinder nicht nur kognitiv, son-
dern auch handlungspraktisch gefordert werden.
Zudem wachsen Kinder in gefdhrdeten Umwelten
auf: Die technischen Moglichkeiten des Menschen
haben beispielsweise zum Aussterben von Arten,
zum Abholzen der Regenwidlder und zur Klimaer-
wdrmung gefiihrt. Diese Verdnderungen wirken
sich weltweit aus. Ein wesentliches Element der
naturwissenschaftlichen und technischen Bildung
ist deshalb das Wissen um o6kologische Zusam-
menhdnge, um die Moglichkeiten des Umwelt-
schutzes und um den nachhaltigen Gebrauch von
Ressourcen. Naturwissenschaftliche und techni-
sche Bildung koénnen deshalb nicht voneinander
abgekoppelt, sondern miissen im Sinne nachhal-
tigen okologischen Denkens und Handelns kon-
sequent miteinander verbunden werden.

Basale naturwissenschaftliche und
technische Bildungsprozesse

lhre Sinne ermoglichen den Kindern beim Beob-
achten, beim Anfassen, Riechen, Héren und Schmek-
ken die ersten Zugange zu Naturphanomenen und
technischen Errungenschaften. Beim Hantieren mit
konkreten Dingen lernen Kinder die Eigenschaften
von Objekten, deren Oberflachenbeschaffenheit
und Handhabbarkeit kennen, die sie immer wie-
der mit allen Sinnen nachpriifen. Erste Erfahrun-
gen mit Natur und Technik sind in den Alltag der
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Kinder eingebettet. So sammeln Kinder z.B. Erfah-
rungen mit den verschiedenen Aggregatzustdanden
von Wasser (Eis, Nebel) im Verlauf der Jahreszei-
ten. Und erste Erfahrungen mit chemischen Pha-
nomenen gewinnen sie beispielsweise in der Kii-
che beim Kochen und beim Kuchenbacken (Wasser,
Dampf). Die Wirkung der Schwerkraft bzw. des Ge-
wichts von Gegenstanden wird durch die Beob-
achtung des Herunterfallens entdeckt. Erste opti-
sche Eindriicke gewinnen Kinder durch die be-
wusste Beobachtung des Wechsels von Hell und
Dunkel, von Licht und Schatten. Die Fragen der
Kinder sind in erster Linie auf »wenn-dann«-
Beziehungen in der Natur gerichtet. Solche friihen
Einsichten in alltdglich zu beobachtende Phano-
mene bilden die Basis fiir ein ausdifferenziertes
Naturverstindnis. Uber ihre fiinf Sinne erdffnen
sich den Kindern auch die Zugange zu Materia-
lien, die als Werkstoffe verwendet werden kon-
nen. Sie unternehmen Versuche, technische Gera-
te und Einrichtungen zu bedienen. Bevorzugt han-
delt es sich um solche Gerdte und Einrichtungen,
bei denen die Wirkung der Handlung unmittelbar

erlebbar ist. Dabei benutzen Kinder neben einfa-
chen Werkzeugen (Messer, Gabel, Sandspielzeuge,
Gartengerate) die Hand als Werkzeug und tben so
ihre Feinmotorik sowie die Auge-Hand-Koordina-
tion. Sie beobachten den Umgang von Erwachse-
nen mit Technik und ahmen die beobachteten Ta-
tigkeiten nach. Uber technisches Spielzeug schaf-
fen sich Kinder erste Zugange zu technischen
Zwecksetzungen und Vorgangen. Zugleich erken-
nen sie einfache Regeln im sicheren Umgang damit.

Elementare naturwissenschaftliche und
technische Bildungsprozesse

Den Kindern gelingt es zunehmend, die Natur und
ihre Prozesse genau zu beobachten und differen-
ziert zu beschreiben. lhre Vorstellungen von Raum
und Zeit werden komplexer. Die Beobachtungsga-
be und die sprachlichen Mdoglichkeiten der Kinder
werden durch die wiederholte Durchfiihrung von
kindgerechten Experimenten gestdrkt. Sie lernen,
ihre subjektiven Theorien tUber Naturvorgange mit
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eigenen Experimenten zu priifen, und gewinnen
weitere Einsichten in naturwissenschaftliche Zu-
sammenhdnge. Im Austausch mit anderen Kindern
und mit Erwachsenen erproben sie, inwieweit ihre
Vorstellungen zutreffend sind. Die Kinder lernen
die Eigenschaften verschiedener Stoffe kennen und
kénnen sie z.B. nach der Konsistenz sortieren
(feste Korper, Fliissigkeiten, Gase). Sie lernen, Ge-
genstdnde und Entfernungen zu vermessen, und
machen mit Hilfe von Experimenten Erfahrungen
mit physikalischen GesetzmaRigkeiten (welche Ma-
terialien schwimmen, welche sinken, wie werden
Tone erzeugt, welche Eigenschaft hat Luft usw.).
Durch das Sammeln, Sortieren und Ordnen von
verschiedenen Naturmaterialien lernen sie die Na-
tur griindlicher kennen. Naturvorgange wie das
Wachsen von Pflanzen und Tieren erleben sie
bewusst mit. Sie entwickeln differenzierte Vorstel-
lungen zu der Frage, was Lebewesen sind. Die
Jahreszeiten sind ihnen mit jahreszeittypischen
Naturphdnomen bekannt, und sie beobachten
und unterscheiden Veranderungen in der Natur.

Die Kinder verwenden selbstverstandlich und
zunehmend selbststandig technische Produkte,
Gerate und Einrichtungen. Sie gebrauchen dabei
auch solche Gerdate und Hilfsmittel, deren Wir-
kungsweise ihnen zundchst unbekannt ist, bzw.
beobachten deren Gebrauch bei Erwachsenen und
dlteren Kindern. Diese Beobachtungen beférdern
ihre Neugier und ihren Erkundungsgeist. Uber
Wie- bzw. Warum-Fragen und {iber Ausprobieren
verschaffen sie sich Zugdnge zur Funktion von
technischen Gerdten und Einrichtungen sowie zu
Verhaltensregeln im Umgang mit diesen. In die-
sem Zusammenhang erschlieflen sich den Kindern
folgerichtig die mit der Konstruktion, Herstellung

und Verwendung von Technik verbundenen oko-
nomischen, 6kologischen und sozialen Fragestel-
lungen. Die Kinder sind in dieser Entwicklungs-
phase auf Anregung, Unterstiitzung und vielfdltige
Erprobungsmoglichkeiten angewiesen. Das tech-
nische Handeln der Kinder entwickelt sich tiber
das Ausprobieren und kindgeméfle Entdecken in
spieldahnlicher Form bis hin zum Erkunden und
Erproben in realen Situationen. Die Kinder inter-
essieren sich fiir historische Technologien und
Gerdte und probieren selbst einige aus. Die Be-
schaftigung mit historischen und modernen tech-
nischen Gegenstdanden und Sachverhalten kann
so Freude, Selbstbestatigung und Erfolgserlebnis-
se schaffen sowie geistige und korperliche Grund-
bediirfnisse des Kindes befriedigen. Kinder wis-
sen, dass technisches Wissen notwendig ist, um
Gerdte reparieren zu konnen. Erste handwerkliche
Fahigkeiten und Fertigkeiten bilden sie bei der
Herstellung von Fantasiegebilden, aber auch bei
der Herstellung und bei der Reparatur von Ge-
brauchsgegenstdanden aus.

Primare naturwissenschaftliche und
technische Bildungsprozesse

Grundlegende Sachkenntnisse iiber die Beschaf-
fenheit der Welt beziehen sich auf das Verhaltnis
des Menschen zu Natur und Technik. Die Kinder
unterscheiden zwischen der belebten und der
unbelebten Natur und prazisieren ihr Wissen iiber
die Merkmale von Lebewesen. Die Sichtweisen der
Kinder, ihre Fragen, Zugange und Deutungskon-
zepte sind Voraussetzung fiir Handlungen und Zie-
le naturwissenschaftlicher Lernprozesse. Im Mit-
telpunkt stehen nicht von vornherein festgesetzte
Themen, sondern die Entwicklung von Fahigkei-
ten, um Fragen an Natur und Technik zu stellen,
um diesen Fragen selbst nachzugehen und sie
einer Losung zuzufiihren. Auf diese Weise eignen
sich Kinder gesellschaftlich bereits erarbeitete, kul-
turell bedeutsame Interpretationen, Problembear-
beitungen und fachliche Zugdange an. Die Kinder
haben vielfdltige Gelegenheiten, ihre Erfahrungen
und Erkldarungen zu duflern, mit anderen zu eror-
tern und zu vertiefen. lhre Erklarungsansatze ent-
wickeln sie weiter und stellen sie sprachlich ange-
messen dar.
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Die Kinder setzen sich mit verschiedenen Werk-
stoffen und ihren Eigenschaften auseinander. Sie
entwickeln die Fahigkeit, unter Einbeziehung von
Uberlegungen zu Zweck, Funktionsweise, Struktur
und Form Gegenstdande herzustellen. Dabei be-
riicksichtigen sie 6konomische und o6kologische
Aspekte. Sie wadhlen geeignete Werkstoffe aus
und planen den Arbeitsprozess, die Arbeitsverfah-
ren sowie die notwendigen Werkzeuge und Hilfs-
mittel. Sie erwerben das sachgerechte Handhaben
von Werkzeugen und stellen die Gegenstdnde in
kooperativer Arbeitsweise her. Beim Bau techni-
scher Modelle und bei der Reparatur von Gegen-
standen findet oft ein elementarer Nacherfindungs-
prozess statt, der den Charakter entdeckenden
Lernens tragt. Kinder experimentieren und finden
heraus, dass technische Funktionen iiber verschie-
dene Strukturen realisiert werden kdnnen, dass es
aber in Bezug auf vorher gesetzte Bedingungen

mehr oder weniger optimale Lésungen gibt. In der
Auseinandersetzung mit Funktionszusammenhan-
gen und Bewegungsabldufen lernen sie anschau-
lich das Wirken elementarer naturwissenschaftli-
cher GesetzmaBigkeiten und die technischen Prin-
zipien kennen. Besonders fasziniert sind Kinder
von Geraten, Maschinen und Einrichtungen, die auf
mechanischer und elektromechanischer Grundlage
funktionieren. Hier lassen sich an den Modellen
die genutzten naturwissenschaftlichen Gesetzma-
Rigkeiten und technischen Prinzipien sehr gut er-
kunden (Hebelgesetz, Ubertragung von Kraft und
Bewegung durch Wellen und Zahnrader, magneti-
sche Wirkung des elektrischen Stroms usw.). Aber
auch der Computer ibt einen grofien Reiz auf die
Kinder aus. Kinder entwickeln bemerkenswerte
Strategien zum Erkennen und Losen technischer
Alltagsprobleme.
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Tabelle Basale naturwissenschaftliche und technische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Basale Bildung
Naturwissen-
schaftliche und
technische Bildung

Kinder bringen ihrer Umwelt
viel Aufmerksamkeit entgegen;
schon friih beginnen sie, sich
in Raum und Zeit zu orientie-
ren. Mit Neugier wenden sie
sich der belebten und unbe-
lebten Natur zu. Mit allen Sin-
nen erkunden sie die Phano-
mene, die in ihrer Umgebung
zu beobachten und zu erfor-
schen sind, und reagieren
spontan und kreativ auf Ereig-
nisse in ihrem naheren Um-
feld. lhre ersten relevanten
Erfahrungen erleben sie im
Umgang mit der eigenen Per-
son, beziiglich der Hygiene,
der Erndghrung und der Ge-
wohnheiten ihres Alltags.

Weiterhin finden die »Grund-
elemente« Erde, Wasser, Luft
und Feuer ihre Aufmerksam-
keit. Je nach Jahreszeit zeigen
Erde und Wasser verschiedene
Eigenschaften, die beobachtet,
erfahren und teilweise auch
verdandert werden. So gewin-
nen die Kinder erste Einsich-
ten in die Natur mit ihren
Phanomenen und beginnen,
sich ein Bild von ihr zu
machen.

Durch die Beobachtung von
zeitlich wiederkehrenden Er-
eignissen (im Tages- und Jah-
reslauf) und durch die bewuss-
te Gestaltung von markanten
Punkten im Zeitverlauf (Jahres-
zeitenwechsel, Geburtstage
usw.) differenzieren Kinder
ihre Vorstellungen {ber die
Zeit aus.

Durch das Hantieren mit einfa-
chen technischen Vorrichtungen
(Lichtschalter, Turklinke usw.)
werden Kinder auf Technik
aufmerksam.

Kinder sammeln u.a. durch
tagliche Handlungsabldufe
sowie Uber das Kommentieren
und Erklaren ihrer Handlungen
durch Erwachsene und dltere
Kinder erste begriffliche Vor-
stellungen der belebten und
unbelebten Natur in ihrer
unmittelbaren Umgebung.

Gemeinsam mit anderen Kin-
dern beobachten sie die Ver-
richtungen der Erwachsenen
im Alltag, die Zubereitung von
Nahrung, die Pflege von
Pflanzen im Haus und im Gar-
ten sowie die Pflege von Tie-
ren. Erwachsene unterstiitzen
die Kinder in ihren Erfahrungen
mit Erde, Wasser und Luft
wahrend der wechselnden
Jahreszeiten, indem sie Beob-
achtungen und Erkenntnisse
kommunizieren. Erkundungen
werden zusammen unternom-
men, um Hilfestellungen zu
geben und zum ersten Sam-
meln anzuregen. Besonderes
Interesse finden in diesem
Alter Tiere, die in ihren dufe-
ren Erscheinungen, in ihren
Bewegungsmoglichkeiten und
in ihrem Ausdruck bei Kindern
ein grofies Interesse hervor-
rufen.

In Spielsituationen versehen
Kinder Gegenstande mit ande-
ren Bedeutungen und Funktio-
nen und gestalten Situationen,
in denen Technik gebraucht
wird, schopferisch nach.
Gemeinsam mit anderen Kin-
dern und Erwachsenen probie-
ren sie technische Spielzeuge
und Materialien aus, die zum
Konstruieren geeignet sind.

Das Kind bewegt sich in unter-
schiedlichen Raumen, die sei-
nem Erkundungsinteresse
reichlich Spielraum bieten.

Es kann sich zusammen mit
anderen Kindern ungefahrdet
bewegen. In Rdumen werden
bewegliche Objekte je nach
ihrer Beschaffenheit gescho-
ben, gerollt, gehoben, gekippt.
Das Kind untersucht unter-
schiedliche Materialien, ver-
gleicht, ordnet und verandert
sie auf verschiedene Eigen-
schaften hin. Raume werden
als hell oder dunkel erfahren,
und die Kinder spielen mit
unterschiedlichen Lichtverhalt-
nissen (z.B. beim »Hohlen-
bau«).

Auf Spielplatzen, in Parks, im
Wald usw. werden neue Ein-
driicke gewonnen und Natur-
materialien gesammelt. Natur-
materialien bieten sich auch
zum Spielen an. Das Sammeln
von Dingen der belebten und
unbelebten Natur fordert das
Wahrnehmungsvermégen und
ist Anlass und Ausdruck eige-
nen Nachdenkens. Im Laufe
der Jahreszeiten und bei un-
terschiedlichem Wetter werden
verschiedene Phdanomene wie
z.B. Sonnenschein, Regen,
Nebel, Schnee und Frost zum
Lernanlass.

Zum Erkunden und zum Aus-
probieren stehen neben einfa-
chen Haushaltsgerdten und
Werkzeugen auch technische
Spielzeuge und unterschiedli-
che Materialien (Ton, Papier,
Holz, Kunststoff) zur Verfiigung.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Das Spektrum der Wahrneh-
mungen ist durch die fiinf
Sinne gepragt, mit denen sich
die Kinder ein immer genaue-
res Bild von der belebten und
unbelebten Natur machen. Sie
beobachten Ereignisse und Ob-
jekte in ihrer Umwelt, die sie
hinsichtlich ihrer verschiedenen
Eigenschaften in ihrer kindli-
chen Sichtweise wahrnehmen.
Besonderes Interesse entwik-
keln Kinder an Lebewesen in
ihrer nachsten Umgebung.

Aufeinander folgende Ereignis-
se und Handlungen deuten sie
als voneinander abhangig und
machen damit friihe Erfahrun-
gen mit physikalischen Gesetz-
maRigkeiten. Kinder bewahren
sich beim Erkunden und Aus-
probieren von Werkzeugen
und Geraten erfolgreich. Da-
durch werden sie ermutigt,
sich auch komplexeren und
schwieriger zu handhabenden
Gegenstdanden und Wirkungs-
zusammenhdngen zuzuwenden.

Kinder nehmen Dinge, Erschei-
nungen und Tatigkeiten ihres
Gegeniibers differenziert wahr,
tauschen sich dariiber aus und
versuchen, Erklarungen zu fin-
den. Im Austausch mit anderen
erwerben sie sukzessive pas-
sende Begrifflichkeiten. Pha-
nomene der Natur werden nach
ihren Erscheinungsformen er-
forscht. Kinder interessieren
sich besonders fiir Tiere: fiir
ihre Grof3e und ihre Bewegun-
gen, fiir die Gerdusche, die
sie erzeugen, und fiir ihre
Nahrung. In gemeinsamen
Spiel- und Erkundungssitua-
tionen werden Gegenstande
nach ihren physikalischen
Eigenschaften untersucht.
Kinder entwickeln erste Vor-
stellungen zum Gebrauch und
zur Funktion von technischen
Geraten und Werkzeugen,
indem sie dltere Kinder und
Erwachsene im Umgang mit
Technik beobachten und von
ihnen zum Mittun angeregt
werden.

Erste Erfahrungen mit dem
Zeitbegriff (Zeitspanne, Zeit-
punkt) machen die Kinder
durch die von anderen Kin-
dern und Eltern vorgelebten
strukturierten Tagesabladufe.
Vergangenheit und Zukunft
werden eher als diffuse Zeit-
rdume erlebt. Mit zuverldssi-
gen Raum- und Zeitordnungen
erfahren Kinder ihre Umwelt
als ein sicheres Terrain, in
dem sie sich zurechtfinden
und Erkundungen durchfiihren
konnen.

Mit Natur und Technik kom-
men die Kinder {berall in
Kontakt: zu Hause, in Institu-
tionen der kindlichen Bildung
und in offentlichen Raumen.
Ihr Interesse an Natur und
Technik wird unterstiitzt, wenn
verschiedene interessante Orte
aufgesucht und erkundet wer-
den, z.B. der Tierpark, eine
Baustelle, eine Autowerkstatt
- und wenn kompetente
Erwachsene an diesen Orten
als Gesprachspartner zur Ver-
fligung stehen.

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

» Unter technischem bzw.
naturwissenschaftlichem
Aspekt werden alle (Spiel-)
Materialien, Alltagsgegen-
stande und Objekte der
Umwelt sowie alle Ereignisse
in der Natur Anlass zur
genauen Erkundung und
Betrachtung, zu ersten Aktio-
nen der Handhabung.

« Alle Alltagssituationen (z.B.
Einkaufen von Lebensmitteln,
Wasche waschen, Gemiise
putzen, Reparaturen ausfiih-
ren) bieten den Kindern die
Moglichkeit, naturwissen-
schaftliche und technische
Sachverhalte zu erkunden.

* Gemeinsam mit anderen Kin-
dern und mit Erwachsenen
wird die »Eroberung« der
Lebenswelt unternommen.

« Die Entdeckungen der Kinder
werden durch Erwachsene
verstandnisvoll kommentiert
und moglicherweise durch
passende Erklarungen er-
ganzt.

e Durch bewusste Zuwendung
zum Kind gelingen gemein-
same Aktionen mit anderen
Kindern und mit Erwachse-
nen drinnen und draufen;
sie ermoglichen den Kindern
in einem ausgewahlten Rah-
men, belebte und unbelebte
Naturvorgdnge sowie die
Handhabung technischer
Gerdte zu beobachten und
zu erforschen.

*Schon in den ersten Lebens-
jahren eréffnen sich unter-
schiedliche Lebensrdaume, je
nachdem, ob das Kind auf
dem Land, an der See, im
Gebirge, in einem Dorf oder
in der Grofstadt aufwachst.

» Das Angebot an unterschied-
lichen Materialien aus der
belebten und unbelebten
Natur ist vielfaltig und er-
moglicht in der gemeinsamen
Auseinandersetzung genaues
Beobachten.

* Beim Vorlesen aus Bilder-
biichern sowie beim gemein-
samen Betrachten von Ab-
bildungen ergeben sich Ge-
legenheiten zum Austausch
und zu Erklarungsversuchen.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

*mit den Anfangen kindlicher
Wahrnehmung entwickeln
sich auch erste Vorstellungen
von Raum und Zeit
Raumerfahrungen entstehen
zunachst innerhalb der Woh-
nung, die dann erweitert
werden durch das Kennenler-
nen anderer Raume drinnen
und draufen

nach den ersten Erfahrungen
mit und in der Natur werden
die Naturereignisse mit be-
sonderem Erstaunen kom-
mentiert, die nicht den Er-
wartungen der Kinder ent-
sprechen

durch Krabbeln und Laufen
werden erste Erfahrungen mit
ebenen und schiefen Flachen
gemacht; Kinder nutzen un-
terschiedliche Flachen zum
Legen, Bauen, Kippen,
Schieben

das Bauen und Konstruieren
von Bauten mit Klétzen er-
moglicht erste Erfahrungen
mit Stabilitat

die Eigenschaften von unter-
schiedlichen Gegenstdanden
werden mit allen Sinnen er-
kundet

im Spiel mit Ballen und an-
derem Spielzeug werden Vor-
stellungen vom Ablauf ver-
schiedener Bewegungsarten
gewonnen und durch Aus-
probieren wird die Beweg-
lichkeit als Voraussetzung
der Ortsveranderung entdeckt
durch Beobachten, Anfassen
und Verformen erwerben Kin-
der Kenntnisse im Umgang
mit festen bzw. weichen
Materialien
Materialeigenschaften wer-
den handlungspraktisch er-
kundet, z.B. beim Formen
von Knete, beim Reiflen von
Papier, beim Zusammen-
knillen von Folien usw.

* gemeinsam mit dlteren Kin-
dern und Erwachsenen wer-
den Lernorte auBerhalb der
Wohnung bzw. aufierhalb der
Institution kindlicher Bildung
aufgesucht

zum Kennenlernen von Natur
und Technik ist das Lernen
in Projekten, in Experimenten
und bei eigenstandigen
Beobachtungen besonders
geeignet

Erwachsene sind dafiir ver-
antwortlich, dass sich Kinder
in diesen Situationen nicht
gefdahrden, stehen als hilfrei-
che Begleiter zur Verfligung
und lassen ausreichend Raum
und Zeit fir Erkundung und
Erprobung von Naturmateria-
lien, technischen Geraten
und Werkzeugen
gemeinsame Erkundungen
der Elemente Erde, Wasser,
Feuer und Luft finden das
besondere Interesse der
Kinder

im Umgang mit natiirlichen
Gegebenheiten (Flusse, Béche,
Bdschungen, Wiesen) unter-
stiitzen die Erwachsenen
Kinder mit ihren eigenen
Erfahrungen

Erlebnisse werden durch ver-
bale Erklarungen abgerundet
Erfahrungen mit Haus- und
Wildtieren werden gewonnen
dltere Kinder und Erwachsene
ermuntern Kinder dazu, sich
an hauslichen Betdtigungen
aktiv zu beteiligen und selbst
kleinere Arbeiten erfolgreich
zu bewaltigen

im Haushalt und in den In-
stitutionen kindlicher Bildung
erwerben Kinder wichtige
Regeln im Umgang mit Tech-
nik (Bligeleisen und Herd-
platten nicht beriihren, frem-
de Gerate nicht in Gang set-
zen oder benutzen, Steckdo-
sen meiden)

e entsprechend seinem Wahr-
nehmungsvermogen erdffnen
sich dem Kind Moglichkeiten,
die belebte und auch die
unbelebte Natur kennenzu-
lernen

Raumerfahrungen werden im
Auf3enbereich erweitert (z.B.
Spielplatz, Supermarkt, Kin-
dergarten)

Erfahrungen mit der belebten
Natur sind innerhalb eines
Gartens, eines Parks, im Zoo
oder im Wald moglich
Kinder beobachten Vorgange
z.B. am Wasser: an Bach,
Fluss, See und Meer

Kinder beobachten Wetterer-
eignisse (z.B. Sonne, Regen,
Schnee, Luftbewegungen wie
Wind, Sturm) und gehen den
Phdanomen der vier Jahreszei-
ten nach (z.B. Kihle, Kalte,
Widrme, Hitze, Feuchtigkeit)
jahreszeitlich bedingte Verdn-
derungen lassen sich am
besten im kindlichen Nahraum
und im Kontext der kindlichen
Erfahrungen beobachten
(z.B. jahreszeitliche Verande-
rungen des Wetters und ihr
Zusammenhang mit der Klei-
dung)

geeignete Materialien ermdg-
lichen unterschiedliche Ver-
wendungszusammenhdnge;
zur Verfiigung stehen sowohl
Naturmaterialien (Ton, Sand,
Kies, Wasser, Holz, Laub usw.)
als auch kiinstliche Materia-
lien (Verpackungen, Kunst-
stoffe, Bastelmaterial usw.)
verschiedene (Spiel-) Mate-
rialien, die sowohl in ihrer
Oberflachenbeschaffenheit
als auch in ihrer Form zum
genauen Wahrnehmen Anlass
geben, regen die Kinder da-
zu an, ihr nahes Umfeld nach
Mustern (Bewegungsmuster,
Zustande) zu erkunden
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

« Erfahrungen mit Erde/Sand
gewinnen Kinder beim Um-
gang mit Sand im Sandka-
sten; beim Formen und
Bauen erkunden Kinder ver-
schiedene Wasser-Sand-
Gemische und sammeln
Erfahrungen beim Trennen
und Mischen unterschiedli-
cher Materialien
Erfahrung mit Luft gewinnen
Kinder beim Aufblasen von
Luftballons, beim Flotespie-
len, beim Ausblasen von
Kerzen sowie beim »Durch-
zug« von Wind durch Raume
mit gedffneten Tiren und
Fenstern
Erfahrungen mit Wasser ge-
winnen Kinder durch Plan-
schen, durch das Fiillen und
Leeren von Gefaflen, durch
Umschiittiibungen, durch das
Ausprobieren von schwim-
menden und sinkenden
Gegenstanden
Erfahrungen mit Feuer ge-
winnen Kinder durch das
Anziinden von Kerzen, Laub-
und Holzfeuern, beim Grillen
durch das Ein- und Ausschal-
ten von Licht wird der Hell-
Dunkel-Gegensatz wahrge-
nommen
durch den Umgang mit und
die Pflege von Pflanzen und
Tieren differenzieren Kinder
ihre Vorstellungen iber Lebe-
wesen aus
Kinder benutzen die eigene
Hand als Werkzeug zum
Greifen, Festhalten, Driicken,
Drehen usw.; sie bedienen
einfache technische Vorrich-
tungen (Lichtschalter, Toilet-
tenspilung, Halteknopf in
Bus und StraBenbahn u.d.)
« Loffel, Gabel und Messer
werden als »Werkzeuge« bei
Mahlzeiten benutzt

« dltere Kinder und Erwachse-
ne sind Vorbilder, an deren
Beispiel der zweckgerichtete
Umgang mit natiirlichen Res-
sourcen sowie technischen
Gerdten und Materialien
beobachtet und erlernt wird
(z.B. Licht nicht unnotig
brennen, Wasser nicht un-
notig laufen lassen)

e durch das Beobachten alterer
Kinder und Erwachsener so-
wie durch eigenes Ausprobie-
ren gewinnen Kinder erste
Einsichten in Ursache-Wir-
kungs-Zusammenhange; sie
haben Gelegenheit, Handlun-
gen immer wieder auszufiih-
ren bzw. wiederholt zu beob-
achten, um diese Zusammen-
hange zu entdecken und zu
verstehen (z.B. wenn der
Schalter gedriickt wird, dann
geht das Licht an; wenn Toi-
lettenspiilung gedriickt wird,
dann flieBt Wasser; wenn
der Taster gedriickt wird,

dann 6ffnet sich die Strafien-

bahnttiir)

Erwachsene machen Kinder
auf interessante technische
Einrichtungen aufmerksam
(Seilbahn, Kran, Fahrstuhl,
Rolltreppe, Eisenbahn, Flug-
zeuge, verschiedene Trans-
port- und Baufahrzeuge
USW.)

in diesen Kontexten erwer-
ben Kinder friihe Einsichten
in 6kologisches Denken und
Handeln

«in der belebten und unbe-
lebten Natur dienen ver-
schiedene Materialien (z.B.
Aste, Zweige, Blitter, Friich-
te, Steine, Sand) zur Explo-
ration ihrer Eigenschaften

e alle Naturerscheinungen, alle

Dinge des naheren Umfeldes,

alle Gerate, die im Haushalt

zu beobachten sind, stellen

Lernangebote fiir die Kinder

dar

Haushaltsgegenstande und

Gerate, deren Erkundung fiir

Kinder ungefahrlich sind,

stehen den Kindern zur frei-

en Verfligung: sie kdnnen sie
auseinandernehmen, spiele-
risch in neue Kontexte inte-
grieren und verfremden

Materialien, die sich beliebig

kombinieren lassen und den

Umgang mit unterschiedlichen

Materialien zulassen, stehen

zur Verfiigung (Behalter,

Rohre, Trichter, Messbecher,

Schachteln, Dosen usw.)

Spielzeuge, die das technische

Verstandnis unterstitzen,

werden erganzend angebo-

ten (Steckbausteine, Holz-
bausteine, Funktionsspiel-
zeuge, Fahrzeuge usw.)

« Sachbiicher regen dazu an,
sich vorlesen zu lassen
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Tabelle Elementare naturwissenschaftliche und technische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Elementare Bildung
Naturwissen-
schaftliche und
technische Bildung

Kinder entwickeln ein ausge-
pragtes Interesse fiir ihr nahe-
res Umfeld. Insbesondere
durch Warum-Fragen dufiern
sie Interesse an physikalischen,
chemischen und biologischen
Sachverhalten. Die Orientierung
der Kinder im Raum und in
der Zeit differenziert sich aus.
Sie nehmen durch Beobachten,
Beschreiben, Vergleichen und
Bewerten die belebte und
unbelebte Umwelt intensiv
wahr. Sie haben Freude am
Erforschen und Experimentie-
ren in der belebten und unbe-
lebten Natur. Sie interessieren
sich fiir die »Elemente« Erde,
Wasser, Feuer und Luft sowie
fiir verschiedene Moglichkei-
ten der Energiegewinnung und
der Energienutzung.

Das technische Interesse der
Kinder wird unter anderem
beim Bau von Fantasiewelten
sowie bei der Reparatur von
Gebrauchsgegenstdanden deut-
lich. Sie erkunden handelnd
mechanische Zusammenhéange
und physikalische Gesetzma-
Bigkeiten.

Erwachsene ermuntern und
helfen dem Kind bei seinen
Beobachtungen, Erkundungen
und Experimenten. Sie regen
es an, genau zu beobachten,
Fragen zu stellen und seinen
Erkundungen auch konsequent
nachzugehen. Andere Kinder
mit dhnlichem Interesse geben
Impulse, Erkundungen zu vari-
ieren. Durch gemeinsames Er-
forschen und Diskutieren wird
die sprachliche Ausdrucksfahig-
keit gestarkt.

Bei Experimenten und bei
Konstruktionsversuchen tau-
schen sich Kinder dariiber aus,
welche Losungswege moglich
sind. Sie kooperieren bei der
Bewadltigung von Problemen
und entwickeln gemeinsam
Kreativitat. Erwachsene und
altere Kinder begleiten Kinder
bei der Entdeckung von natur-
wissenschaftlichen und techni-
schen Eigenthemen; sie bieten
Unterstiitzung beim Sammeln
von Materialien und Informa-
tionen.

Im Tages- und Jahreslauf ent-
wickeln Kinder komplexere
Raum- und Zeitvorstellungen.
Bei der Erkundung von Natur
und Technik werden Kindern
entwicklungsgemaBe und
sachgerechte Angebote zum
Entdecken und Ausprobieren
unterbreitet.

Neben Naturmaterialien sind
dies auch technische Gerédte
und Werkzeuge, z.B. Schau-
feln, Roller und Réader. Ver-
schiedene Naturrdume (Gar-
ten, Parks, Wélder) werden

erkundet.

Die Kinder lernen verschiede-
ne Berufsfelder kennen, in
denen naturwissenschaftliches
bzw. technisches Wissen erfor-
derlich ist. Begriffe und Kate-
gorien, die die Kinder erwer-
ben, beziehen sich auf die
Beschaffenheit von Dingen,
auf Ahnlichkeiten und Unter-
schiede, z.B. bei Pflanzen und
Tieren. Dabei nehmen Kinder
erste Klassifizierungen vor.
Sachbiicher zu Naturerschei-
nungen bieten weiterfiihrende
Informationen.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Kinder kennen sich in ihrer
vertrauten Lebenswelt aus.
Sie verstehen alltdgliche Zeit-
angaben und orientieren sich
im Raum. Tagliche Lernorte
sind ihnen vertraut, und sie
finden sich in ihnen zurecht.
Mit den erweiterten Fahigkeiten
zum Verstandnis naturwissen-
schaftlicher und technischer
Vorgange dehnt sich der Akti-
onsradius der Kinder aus. Die
Kinder interessieren sich fiir
chemische, physikalische und
biologische Phanomene, z.B.
beim Kochen und Backen, bei
der Wetterbeobachtung oder
beim Transport von Giitern.

Sie erwarten, dass ihre Warum-
Fragen fundiert beantwortet
werden. Kinder erkennen Pro-
bleme und versuchen sie zu
l6sen. In diesem Zusammen-
hang entwickeln sie Moglich-
keiten, einfache Gebrauchsge-
genstdande selbst herzustellen
und zu reparieren. Sie erwei-
tern ihre Kenntnisse und
Fahigkeiten zur Handhabung
einfacher Werkzeuge. Zugleich
erweitern sie ihre Kenntnisse
und Fahigkeiten zu Techniken
des Bauens und Konstruierens.

In der Erkundung des Umfel-
des haben Kinder andere Kin-
der und Erwachsene als ver-
standige Begleiter, die ihre
Fragen aufgreifen. Mit anderen
Kindern bilden sie thematische
Arbeitsgruppen, die fiir be-
stimmte Themen und Frage-
stellungen besonders aufge-
schlossen sind (z.B. Umgang
mit Tieren, Arbeit im Garten,
Erkundungen im Park).

Bei Experimenten und bei der
Handhabung von Experimen-
tiergegenstanden und Werk-
zeugen ziehen sie auch Exper-
ten hinzu (z.B. Hausmeister,
Installateur, Maler). Sie koope-
rieren mit anderen Kindern
bei gemeinsamen Erkundun-
gen und Experimenten. Sie
entwickeln Verantwortungs-
bewusstsein im Umgang mit
Tieren, sie futtern diese und
spielen mit ihnen. Zugleich
haben sie Geduld bei der
Pflege von Pflanzen. Bei all
diesen Aktivitaten sind Kinder
in Einzel-, Partner- oder Grup-
penarbeit tatig. Erwachsene
gewadbhrleisten hierbei kreativen
Freiraum und Selbststdandig-
keit.

In den entsprechenden Um-
weltbereichen beziehen sich
die Experimente auf Erde,
Wasser, Feuer und Luft, sowie
auf die Phanomene Magnetis-
mus und Elektrizitat. Taglich
machen die Kinder Wetter-
erfahrungen.

Alltagliche und didaktisch
strukturierte Experimentier-
und Untersuchungsmaterialien
bieten dem Kind sinnvolle
Ergdnzungen seiner Beobach-
tungen und lenken seine Auf-
merksamkeit auf naturwissen-
schaftliche Zusammenhange.

Baukasten, technisches Spiel-
zeug, kindgerechte Werkzeuge
und kindgerechte technische
Gerdte aus Werkstatt und
Haushalt sind die Grundlage
fiir die technische Bildung.
Zugleich stehen den Kindern
vielseitige Materialien zum
Bauen und zum Experimentie-
ren zur freien Verfligung.
Naturmaterialien und kinstli-
che Materialien werden fiir die
Bearbeitung naturwissenschaft-
licher und technischer Frage-
stellungen und Probleme ein-
gesetzt.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

« alle Alltagsphdanomene bie-
ten gute Beobachtungsmdog-
lichkeiten, z.B. beim Pflegen
der Pflanzen, Fiittern eines
Haustieres, beim Spielen mit
Sand, Wasser und Steinen,
beim Drachen steigen lassen
und Luftballons aufblasen

« viele Stoffe des Haushalts
ermoglichen Beobachtungen,
die zum Experimenten anregen

» beim Backen und Kochen
vertiefen sich physikalische,
chemische und biologische
Erkenntnisse

e erganzende Experimentier-
kdsten runden die Erkun-
dungsmdglichkeiten ab

* Projekte zu einzelnen The-
men vertiefen naturwissen-
schaftliches und technisches
Interesse und ermdoglichen
die Bearbeitung entspre-
chender Fragestellungen

« Kinder spielen miteinander,
verfolgen bei Problemen ihre
Fragestellungen und probie-
ren Losungen aus

« bei unterschiedlichen Aus-
gdngen von Experimenten
vergleichen sie ihre Ergebnisse

e gemeinsam besprechen sie
Merkmale von Objekten, ord-
nen sie gegebenenfalls ein
und tauschen ihre Erkennt-
nisse aus

« Erwachsenen gegeniiber
machen sich Kinder in den
passenden Begriffen ver-
standlich, oder sie erfragen
noch unbekannte Begriffe

e auch gemeinniitzige Einrich-
tungen wie Feuerwehr und
Polizei binden die kindliche
Aufmerksamkeit, sie werden
aufgesucht und erkundet

« Kinder wahlen sich Konstruk-
tions- und Bauvorhaben
sowie Spielpartner selbst
aus

» Kinder sammeln und ordnen
Objekte ihrer Aufmerksamkeit

e sie haben Interesse daran,
andere Lebenswelten zu
erkunden und in ihnen
naturwissenschaftliche und
technische Phanomene zu
entdecken: Zoo, Kino, Betrie-
be, Hafen, Speditionen,
unterschiedliche Handwerks-
betriebe

e Kinder nutzen Raum und
Zeit sowie Bau- und Kon-
struktionsmaterialien, um
vertiefende Einsichten in ver-
schiedene Techniken des
Bauens und Konstruierens
sowie des Werkzeugeinsat-
zes zu gewinnen

e Kinder beziehen Experten
(Handwerker, Techniker usw.)
in die Bearbeitung von Eigen-
themen und Projekten inner-
halb und auBierhalb der Insti-
tution kindlicher Bildung ein
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

e Erfahrungen mit Rdaumen
Kinder nutzen Hilfen zur
Orientierung im Raum wie
Karten, Atlanten, Globen
und Wegbeschreibungen

e Erfahrungen mit der Zeit:
kurze Zeitraume werden mit
Stopp- und Kiichenuhr ge-
messen; Orte, an denen
Uhren sind, erkundet (z.B.
Bahnhof); Pinnwande fiir
Tages- und Wochenpléne
gestaltet

o Erfahrungen mit Phdanome-
nen des Wetters und der
Jahreszeiten werden gemacht
(Wind, Sturm, Hitze, Kalte,
Wolken; Sonnenstand, lange
und kurze Tage usw.) und in
einem Wetterkalender aufge-
zeichnet

o Erfahrungen mit Wasser:
Ausprobieren von schwim-
menden und sinkenden
Materialien, Beobachtung
von groBer werdenden Krei-
sen und Wellen an der Ober-
flache, Beobachtung von
Gefrieren, Auftauen und Ver-
dunsten; Erkundung von Kri-
stallbildungen

o Erfahrungen mit Feuer und
Warme werden z.B. beim
Kochen und Backen, beim
Verbrennen im offenen Feuer
(Kamin, Herbstlaub) gesam-
melt

o Erfahrungen mit Licht wer-
den durch Schattenspiele,
Schattentheater, durch Lupe,
Mikroskop und Laterna
Magica, durch die Erkundung
von Spiegelungen und beim
Malen durch das Mischen
von Farben méglich

e Erfahrungen mit Luft sam-
meln Kinder z.B. beim Dra-
chensteigen, bei der Erkun-
dung von Miihlen und Wind-
radern, und indem sie Pflan-
zensamen auf Flugtauglich-
keit untersuchen

» Erwachsene und Kinder er-
forschen gemeinsam Zusam-
menhédnge, z.B. Warum macht
der Rasenmaher Larm?
Warum braucht das Auto
Benzin? Warum wachsen Kin-
der noch? Warum muss man
Pflanzen giefRen und Tiere
flttern?

Erwachsene beobachten sen-
sibel, welche Alltagssituatio-
nen sich zur Entdeckung von
Natur und Technik anbieten,
und unterstiitzen das Inter-
esse des Kindes
naturwissenschaftliche und
technische Themen werden
handlungspraktisch und durch
Beobachtung erschlossen
Kinder und Erwachsene ver-
halten sich bei Erkundungen
und Experimenten riicksichts-
voll und vermeiden Unfalle
und Verletzungen

Kinder lernen im Umgang
mit Elektrizitat, Feuer, Was-
ser usw. mogliche Gefahren
kennen (z.B. Kurzschluss,
Brand, Uberschwemmung
und Hochwasser) und

sie erfahren, wie man diese
Situationen meiden und wie
sie selbst bei der Vorbeugung
helfen kénnen

Kinder entdecken naturwis-
senschaftliche und techni-
sche Zusammenhédnge in der
Umwelt wieder (Flaschenzug,
Gabelstapler, Kran, Nutzung
der schiefen Ebene usw.)
Kinder wissen, welche Gera-
te sie besonders gern und
geschickt benutzen, welche
Tatigkeiten sie gern und
gekonnt ausflihren; dieses
Wissen nutzen sie, um sich
in kooperativen Lern- und
Arbeitsvorhaben gegenseitig
zu unterstiitzen

e alle nahen und fernen Lern-
orte, Spiel- und Zeichenma-
terial, Experimentierkdsten
und Untersuchungsmateria-
lien zu allen Phdanomenen,
die in der Natur zu beobach-
ten sind, stellen Gelegenhei-
ten zur Gewinnung naturwis-
senschaftlicher Erkenntnisse
dar

e bei der Erkundung ihrer
Umwelt finden die Kinder
heraus, wie Technik ihren All-
tag erleichtert, indem Dinge
moglich werden, die dem
Menschen von seiner biolo-
gischen Ausstattung her
nicht gegeben sind (z.B. flie-
gen, schwere Lasten heben )

» Sach- und Bilderbiicher,
Dokumente, Materialsamm-
lungen zu naturwissenschaft-
lichen und technischen The-
men erganzen die Erfahrun-
gen der Kinder, regen neue
Eigenthemen an und bieten
kindgemaBe Erklarungen

« Kinder lernen in Handwerks-
betrieben und Produktions-
statten den Unterschied zwi-
schen Produkten kennen, die
in Handarbeit bzw. in
Maschinenarbeit entstanden
sind; sie erfahren, dass vom
Ubergang von Hand- zu
Maschinenarbeit viele natur-
wissenschaftliche und techni-
sche Wissensbestande erfor-
derlich sind

e Kinder nutzen Lernorte
auBerhalb der Institutionen
kindlicher Bildung wie
Museen, um historische
Techniken und Gerate ken-
nenzulernen (Windrader,
Dampflokomotiven, histori-
sche Landwirtschafts- und
Haushaltsgerdte usw.)
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

e Erfahrungen mit dem
Gewicht (der Masse) gewin-
nen die Kinder, indem sie
Gegenstande, sich selbst
und andere Kinder wiegen
und mit dem freien Fall
experimentieren

Erfahrungen mit Elektrizitat
gewinnen die Kinder z.B.,
indem sie batteriebetriebene
Motoren und Lampen in
Baukastensystemen auspro-
bieren

Erfahrungen mit Magnetis-
mus machen Kinder, indem
sie Magnete ausprobieren
und Materialien in magneti-
sche und nicht magnetische
einteilen

Erfahrungen mit Energie ste-
hen den Kindern z.B. offen,
indem sie Wasser, Warme
und Strom als Energieformen
erkunden

Erfahrungen mit Technik
gewinnen Kinder, indem sie
mechanische Technologien
selbst ausprobieren (z.B. Fla-
schenzug, Wellen und Zahn-
rader, Hebel) und historische
Techniken und Gerate repro-
duzieren (Papierschopfen,
Getreide per Hand mahlen,
Mahlzeit iiber offenem Feuer
zubereiten, Zeit mit Sand-
und Sonnenuhren messen
USW.)

» Erwachsene verdeutlichen
Kindern die Vorziige moder-
ner Technik, verweisen aber
auch darauf, welche negati-
ven Technikfolgen vermieden
werden miissen (z.B.
Umweltverschmutzung und
Ressourcenverschwendung)

« Kinder {iben sich in alltagli-
che Verhaltensweisen ein,
die die Umwelt schiitzen
(Energie sparen, Mull tren-
nen, kirzere Strecken mit
dem Fahrrad statt mit dem
Auto fahren, in der nachsten
Umgebung Lebensrdume von
Pflanzen und Tieren schiitzen
USW.)

 Kinder befragen Grof3eltern
danach, wie bestimmte All-
tagsverrichtungen in deren
Kindheit bewaltigt wurden
(W&sche waschen, Nachrich-
ten Ubermitteln, Lebensmit-
tel konservieren usw.)

e Kinder planen und realisieren
Projekte, in denen die Her-
stellung eines Gebrauchsge-
genstandes im Mittelpunkt
steht (z.B. Figuren aus Ka-
stanien, Vogelhduschen)

« Kinder kochen und backen
selbst, sie stellen unter-
schiedliche Gerichte her und
experimentieren dabei
(Fruchtjoghurt, Pudding,
Platzchen usw.)
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Tabelle Primare naturwissenschaftliche und technische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Primare Bildung
Naturwissenschaft-
liche und techni-
sche Bildung

Kinder erkennen naturwissen-
schaftliche und technische
Aspekte ihrer Lebenswirklich-
keit und beschreiben sie. Kin-
der lernen, Fragen zu stellen,
naturwissenschaftliche und
technische Probleme zu er-
kunden, sich auf diese Weise
aktiv-forschend mit ihrer Le-
benswirklichkeit auseinander-
zusetzen und Sachverhalte
angemessen sprachlich darzu-
stellen. Die Vorstellungen von
Raum und Zeit werden auch
biographisch geprédgt (z.B.
durch das Alterwerden, durch
Wohnortwechsel).

Neben naturwissenschaftlichen
und technischen Wissensbe-
standen haben die Kinder
auch Vorstellungen von histo-
rischen Erkldarungen und Tech-
nologien. Beispielsweise haben
sie Wissen (ber die geschicht-
liche Entwicklung der unter-
schiedlichen Medien seit der
Erfindung des Buchdrucks bis
heute. Zur geschichtlichen Per-
spektive und zum Verstdandnis
heutiger Lebensumstdnde ge-
horen auch Kenntnisse friiherer
Lebensweisen.

Naturwissenschaftliche und
technische Bildung vollzieht

sich in Alltags- und Spielsitua-

tionen sowie in schulischen
und auBerschulischen Lernor-
ten. Kinder greifen auf unter-
schiedliche Ansprechpartner
(Experten und Laien) zuriick.
In Alltagssituationen, in Lern-
situationen innerhalb und
auflerhalb der Institutionen
kindlicher Bildung haben Kin-

der Gelegenheit, selbst Experi-

mente zu planen, durchzufiih-
ren und ihre Ergebnisse zu
veroffentlichen.

Dabei werden in der Kommu-
nikation mit den Gesprachs-
partnern passende Begriffe
verwendet bzw. eingefiihrt,

die Ergebnisse der Experimen-

te diskutiert und ihre Bedeu-
tung fiir weitere Erkundungen
besprochen.

In Verbindung mit naturwis-

senschaftlichen Erkundungen
entwickeln Kinder allein und
gemeinsam mit anderen Kin-
dern sowie mit Erwachsenen
Techniken des Beobachtens,

Vergleichens, Planens, Unter-
suchens, Probierens, Suchens
und Experimentierens weiter.

Allein und mit anderen diffe-

renzieren Kinder ihre Fahigkei-

ten beim Zuordnen, Bauen
und Werken aus und {iben
sich im Lesen von Tabellen.
Die gemeinsame Aufbereitung
von Informationen zu natur-

wissenschaftlichen und techni-

schen Vorgangen ordnet die
Erkenntnisse und verhilft zur
Ubersicht.

Zum Lebensraum der Kinder
gehoren landschaftliche Struk-
turen (z.B. Gebirge, Flachland,
Flisse, Seen) mit der beleb-
ten und unbelebten Natur. Sie
ermoglichen einen Einblick in
heutige und in frithere Lebens-
bedingungen (z.B. Eiszeiten,
Gletscher, Saurier, Fossilien).

Auf dieser Grundlage werden
friihe Einsichten in die Ent-
wicklung des Lebens und in
die Entstehung der Arten auf
der Erde vorbereitet. Zur all-
taglichen Lebenswelt der Kin-
der gehoren auBerdem die auf
der Basis von Naturwissen-
schaften und Technik geprag-
ten Umwelten, die moderne
Infrastrukturen, Kommunikati-
onsmittel und Informationsme-
dien enthalten. Diese alltadgli-
chen Lebensumwelten basie-
ren auf der Nutzbarmachung
verschiedener Energien (fossi-
le Brennstoffe, erneuerbare
Energien usw.).

Naturwissenschaftliche und
technische Wissensbestande
sind in den alltaglichen Le-
benswelten der Kinder (iberall
enthalten. Deshalb kann nahe-
zu jede Alltagssituation inner-
halb und auf3erhalb von Insti-
tutionen kindlicher Bildung
genutzt werden, um naturwis-
senschaftliche und technische
Bildungsprozesse zu initiieren
und zu unterstiitzen. Diese
Bildungsprozesse nehmen in
besonderer Weise die nach-
haltige okologische Nutzung
der dem Menschen zur Verfi-
gung stehenden Ressourcen
in den Blick.
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Naturwissenschaftliche und technische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Der Lebensraum der Kinder
ladt dazu ein, naturwissen-
schaftliche und technische
Sachverhalte zu beobachten,
zu erkunden und zu erklaren.

Beim Erkunden, Experimentie-
ren und Ausprobieren haben
Kinder vielfaltige Gelegenhei-
ten, unter Beriicksichtigung
ihrer korperlichen Entwicklung
(Feinmotorik) und ihrer Mog-
lichkeiten im Umgang mit
Material und Werkzeugen
selbststdndig tatig zu werden.
Hierbei entwickeln sie beson-
dere Vorlieben sowie techni-
sche Interessen und Neigun-
gen. Alltagsbeobachtungen
gestalten Kinder nach, zum
Beispiel im Umgang mit tech-
nischen Baukdsten und Spiel-
zeugen.

Sie erfahren, dass ihre Fragen
ernst genommen werden, und
bewdhren sich in Situationen,
die selbststandige Entschei-
dungen verlangen und das
naturwissenschaftliche und
technische Verstandnis heraus-
fordern.

In gemeinsamen Spiel- und
Lernsituationen mit unter-
schiedlichen Bezugspersonen
geraten Gegenstdnde des tag-
lichen Alltags, Naturereignisse,
Phdanomene der belebten und
unbelebten Natur in den Blick,
die unter naturwissenschaftli-
chen Fragestellungen und mit
Hilfe passender Begriffe unter-
sucht werden.

Beim Experimentieren und Er-
forschen nehmen Kinder und
Erwachsene sinnvolle Arbeits-
teilungen und Kooperationen
in der Gruppe unter Beriick-
sichtigung von Interessen und
Starken des Einzelnen vor.

Kinder lernen in konkreten
Handlungssituationen, die
besonderen Fahigkeiten und
das Wissen anderer zu schat-
zen und diese, beispielsweise
bei der Entdeckung neuer
Phdanomene oder beim Pro-
blemldsen, einzubeziehen und
fiir eigene Erkenntnisse zu
nutzen.

Alle Gegenstande, deren Funk-
tionsweise auf naturwissen-
schaftlichen und technischen
Erkenntnissen beruhen (z.B.
Kalender, Uhr, Verkehrsmittel,
Haushaltsgerate, Werkzeuge,
technische Hilfsmittel), bilden
Kristallisationspunkte zum
Erforschen.

Zur Entdeckung der belebten
Natur ist es notwendig, dass
Kinder tber einen langeren
Zeitraum Verantwortung fir
die Pflege von Pflanzen und
Tieren iibernehmen und Gele-
genheit haben, zu Tieren eine
langfristige Beziehung aufzu-
bauen.

Moderne Medien ergdnzen
und vertiefen die alltagsbezo-
genen Gelegenheiten des Kin-
des, seine Umwelt zu erkun-
den. Hierbei ist zu beriicksich-
tigen, dass dem Alter und der
korperlichen Entwicklung des
Kindes entsprechende Lern-
und Arbeitsbedingungen vor-
handen sind.




Tabelle Primare naturwissenschaftliche und technische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

e alle Ereignisse des Alltags
und alle Handhabungen
drinnen und drauBen bieten
Anlasse, naturwissenschaftli-
che und technische Erschei-
nungen zu beobachten und
zu beschreiben sowie die
Vorstellungen zu Zeit und
Raum zu vertiefen

» das Kind gewinnt weiterge-
hende Erkenntnisse durch
genaueres Erforschen und
Nachfragen

« es differenziert seine Vorstel-
lungen iiber Zweck- und Wir-
kungsweisen aus und
erwirbt passende Begrifflich-
keiten

e das Kind unternimmt selbst-
standige Versuche je nach
Neigung und erweitert auf
diese Weise sein Wissen

« neben diesen informellen
Lernsituationen begegnen
dem Kind in schulischen und
auflerschulischen Kontexten
auch didaktisch strukturierte
Angebote, die u.a. das
eigenstandige Lernen zum
Ziel haben

« diese Anleitungen flieflen in
das Nachdenken tiber Natur-
phdanomene und in das krea-
tive Bearbeiten technischer
Probleme ein

im gemeinsamen Austausch
uber durchgefiihrte Experi-
mente und deren Ergebnisse,
in Partnerarbeit bzw. Grup-
penarbeit, in Projekten und
weiteren Formen offenen Ler-
nens schulen Kinder ihre
kommunikativen Fahigkeiten
in inner- und auBerschuli-
schen Bereichen verfolgen
Kinder Projekte, die in vielen
Fallen mehrperspektivisch
angelegt sind und die ein
selbststdndiges Dokumentie-
ren erfordern
Kinder stellen Arbeitsergeb-
nisse gemeinsam und allein
durch Poster, Referate u.a.
dar und nehmen die von
anderen Kindern und
Erwachsenen auf diese
Weise prasentierten Informa-
tionen wissbegierig auf
« Kinder verstandigen sich mit
anderen Kindern und
Erwachsenen auch zuneh-
mend schriftlich iber natur-
wissenschaftliche und techni-
sche Sachverhalte
« hier wird insbesondere das
sinnentnehmende Lesen
gefordert

» mit Hilfe unterschiedlicher
Materialien gelingen Experi-
mente zu naturwissenschaft-
lichen und technischen Fra-
gestellungen

« Exkursionen zu auflerschuli-
schen Lernorten, Unterrichts-
gange sowie Recherchen in
der Nachbarschaft vertiefen
das Lernen mit allen Sinnen

e durch technisches Spielzeug,
kindgerechte Werkzeuge und
Werkstoffe vertiefen Kinder
ihre Einblicke in naturwissen-
schaftliche und technische
Abldufe

e auBerdem stehen Anschau-
ungsmaterial, Maschinen und
Hilfsmittel sowie technische
Baukdsten zur Verfligung

in der Familie und in den
Institutionen kindlicher Bil-
dung fordern immer wieder
Alltagssituationen dazu auf,
iber Technik und tber Natur-
phdanomene nachzudenken

e Lehr- und Lernmaterialien
beinhalten Moglichkeiten der
Selbstkontrolle
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Naturwissenschaftliche und technische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Naturwissenschaftliche und
technische Kenntnisse der
Kinder beziehen sich auf die
unmittelbare und auch mittel-
bar erfahrbare Umwelt. Hierzu
gehoren:

e die Orientierung in naheren
und ferneren Umgebungen
mit Hilfe von Globus, Stadt-
planen und Karten (grobe
Orientierung auf dem Globus
iber die Erde; Orientierung
durch Karten u.d. iiber das
Land Thiiringen, (iber Nach-
barlander, tiber Kreise und
kreisfreie Stddte, tber die
Oberflachengestalt und die
Landeshauptstadt usw.)

« die Bestimmung von Haupt-
und Nebenhimmelsrichtun-
gen (Windrose) durch einen
Kompass

» Wissensbestande tiber Natur-
denkméler und Naturschon-
heiten, tiber Umwelt- und
Naturschutz

e das Erfassen der jahreszeitli-
chen Veranderungen in Flora
und Fauna

» Wissensbestande iiber
Zusammenhdnge in der
Umgebung; z.B. die Kenntnis
der Lage, der Bodenarten und
der Vegetation, auch der
land- und forstwirtschaftlichen
sowie industriellen Nutzung

« das Denken in komplexen
Zusammenhdngen wie z.B.
der Zusammenhang zwischen
Warme, Licht und Pflanzen-
wachstum

e die Orientierung lber Lage
und Struktur des Wohnortes
(bekannte Platze, Gebaude
USW.)

» das Wissen iiber moderne
Infrastrukturen wie Verkehrs-
wege und Transportméglich-
keiten

Kinder erfahren gemeinsam
mit anderen Kindern und Er-
wachsenen:

» Naturphdanomene als bedeut-
same Elemente des eigenen
Lebens wahrnehmen (wie
z.B. den Wechsel der Jahres-
zeiten und die Anpassungs-
leistungen, die der Mensch
im Wechsel der Jahreszeiten
vollbringt)

sich selbst auf dieser Grund-
lage als Bestandteil natiirli-
cher Abldaufe im Lauf der Zeit
reflektieren und thematisieren
Abbildungen und Informatio-
nen zu lebenden und ausge-
storbenen Pflanzen und Tie-
ren sammeln und vergleichen
Beobachtungen, Erkundun-
gen und Experimente unter-
nehmen, die Einblicke in
komplexe Wechselbeziehun-
gen in Natur und Technik
ermoglichen

einen verantwortungsbe-
wussten Umgang mit techni-
schen Moglichkeiten und
natiirlichen Ressourcen the-
matisieren und praktizieren
menschliche Eingriffe in
natiirliche Prozesse kritisch
reflektieren

» den Wohnort und die Region
mit ihren Besonderheiten als
Teil der eigenen Identitat
schatzen

Projekte gemeinsam planen
und durchfiihren

e an unterschiedlichen Orten,
zu unterschiedlichen Themen
und in verschiedenen Zusam-
menhadngen Interviews mit
Experten fithren

Ergebnisse im Plenum, auf
Postern, durch Vortrdge und
in Diskussionsrunden sowie
in Portfolios vorstellen und
erldutern

Naturwissenschaftliche und

technische Erkundungen erfor-

dern hadufig den Einsatz geeig-
neter Gerate, Instrumente und

Hilfsmittel bzw. deren Herstel-

lung, wobei Materialkenntnis-

se erforderlich sind. Naturwis-
senschaftliche und technische

Bildungsprozesse werden z.B.

unterstiitzt durch:

« Atlanten, Globen, Karten und
Ansichten der Erde, die im
Internet zu finden sind

» den Umgang mit dem Kalen-
der als Darstellung fester
Zeitabldufe

« die Kenntnis des Thermome-
ters und die Kenntnis von
Wettersymbolen fiir Wetterer-
kundungen und deren Doku-
mentation

 die Verwendung von Tabel-
len und grafischen Darstel-
lungsformen, um bei der
Wetterbeobachtung Messrei-
hen anzulegen

« die Beobachtungen von
unbelebter Natur im jahres-
zeitlichen Wechsel, um kom-
plexe Zusammenhdnge zu
erfassen und zu verstehen
(z.B. Aggregatzustande des
Wassers)

« die Beobachtung von Pflan-
zen und Tieren im jahreszeit-
lichen Wechsel, um komple-
xe Zusammenhéange zu erfas-
sen und zu verstehen

» den Vergleich lebender Tiere
und Pflanzen mit Fossilien

« differenzierte Nutzung von
Naturraumen als Lernorte,
z.B.: der Wald als Lebens-
raum, Luft- und Wasserfilter,
als Faktor zum Ausgleich des
Klimas, Rohstoffquelle, Erho-
lungsraum und Arbeitsplatz




Tabelle Primare naturwissenschaftliche und technische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

» Kenntnisse {iber wichtige
Produktionsstandorte sowie
Uber regionalspezifische
Handwerkstraditionen und
technische Denkmaler
« Einblicke in Arbeitsablaufe,
Kenntnisse tiber Materialien,
Werkzeuge und Maschinen,
um Arbeit wertzuschatzen
» Wissensbestande tiber
Umweltveranderungen durch
Arbeit und durch die Verwen-
dung von Technik
* Kenntnisse (iber komplexe
Zusammenhdnge, z.B. zwi-
schen der Energiezufuhr und
dem Funktionieren von
Maschinen und Fortbewe-
gungsmitteln
edas Entwerfen von
Gebrauchsgegenstdanden und
das Planen sowie Realisieren
des Herstellungsprozesses;
hierbei sind u.a. bedeutsam:
- Kenntnis von Materialien
und ihren Eigenschaften

- Kenntnis, dass eine Funkti-
on iber verschiedene
Strukturen realisiert werden
kann

- Verfahren zur Ermittlung
von optimalen Losungen
und zur Planung des Her-
stellungsprozesses (Arbeits-
verfahren, Werkzeuge, Hilfs-
mittel), Herstellung von
technischen Skizzen bzw.
Zeichnungen

- fachgerechtes Durchfiihren
der einzelnen Arbeitsschrit-
te; Einhaltung der Regeln
zu Ordnung und Sauberkeit
sowie zum Arbeitsschutz

edie Analyse technischer Ob-

jekte aus dem unmittelbaren

Erfahrungsbereich der Kinder

und Nachbau als Modell u.a.

mit Hilfe:

e verschiedene Infrastrukturen
und Verkehrswege nutzen
und Vor- und Nachteile er-
kunden (z.B. auf einem Fahr-
rad oder als FuRganger aktiv
am Verkehr teilnehmen und
sich dabei mit physikalischen
Tatsachen wie Stabilitat,
Gleichgewicht, Ubersetzung
und Geschwindigkeit ausein-
andersetzen)

«in der Kindergruppe und im
Kontakt mit Professionellen
und Laien regionale und
lokale Produktionsweisen,
Produkte und Spezialitaten
kennenlernen, historische
Kontexte und moderne
Aspekte erkunden

» Gebrauchsgegenstidnde je
nach Komplexitdt in Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit
herstellen und sich dabei
gegenseitige Hilfe und Unter-
stiitzung leisten

 Expertenteams zur Ergriin-
dung der Funktion verschie-
dener Baugruppen bilden
und Ergebnisse durch Team-
sprecher im Plenum vortragen

e bei der Herstellung von
Gebrauchsgegenstdnden,
Modellen und einfachen
technischen Gerdten selbst-
standig arbeiten, indem sie
ausgehend von einer Idee
den Herstellungsprozess pla-
nen und sich verschiedene
Wege der Realisierung ver-
gegenwadrtigen, von denen
einer in seinen einzelnen
Arbeitsschritten fachgerecht
ausgefiihrt wird

e in der Kooperation bei Part-
ner- und Gruppenarbeit die
Erfahrung machen, dass Ge-
duld und Anstrengung wich-
tige Voraussetzungen zum
Gelingen von Arbeitsschritten
und handwerklichen bzw.
technischen Vorhaben sind

« die Fahigkeit, Gegenstédnde,
Sachverhalte und Abldufe
zeichnerisch zu fixieren, um
Beobachtungen zu schulen
und Vorstellungen zu prazi-
sieren

« die bewusste Wahrnehmung
und grafische Darstellung
von Bewegungen (z.B. An-
trieb, Bremswirkung) und
Luft (z.B. Windrad, Drachen,
Heizkdrper)

e Erfahrungen mit Licht und
Schatten (Kaleidoskop, Lupe,
Mikroskop, Spiegel, Prismen,
Farbfilter, Laterna Magica,
Schattentheater usw.)

e Erfahrungen im Umgang mit
Feuer, die den Besuch bei der
Feuerwehr mit einbeziehen

e Erfahrungen mit elektrischen
Geraten, um Kenntnisse tber
die Nutzung des elektrischen
Stroms zu vertiefen

« die Erkundung von Wir-
kungszusammenhdngen im
Alltag; beispielsweise werden
Gleichgewicht und Stabilitat
durch Spielgerdte wie Wippe
und Schaukel erkundet

« das praktische Handeln mit
diversen Werkstoffen und
unterschiedlichen Werkzeu-
gen, um Material- und Werk-
zeugeigenschaften kennenzu-
lernen und sie zweckmadBig
einzusetzen (Papiere, textile
Werkstoffe, Holzwerkstoffe,
Kunststoffe, Halbzeug, leere
Verpackungen) usw.

« diverse technische Bauka-
sten wie z.B. Metall- oder
Systembaukdsten, bei denen
die Modelle auch durch
Computer gesteuert werden
kénnen
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Naturwissenschaftliche und technische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

- funktionalen und konstruk-

tiven Denkens der Kinder
durch Analyse der zu reali-
sierenden Funktionen mit
Hilfe der White-Box- oder
Black-Box-Methode am Ori-
ginal

- der Diskussion von Mog-

lichkeiten, am Modell stabi-
le Verbindungen zu realisie-
ren, Reibung zu vermindern
usw., um eine optimale
Gewdhrleistung der ange-
strebten Funktion zu
sichern.

- der Ermittlung von System-

eigenschaften und System-
verhalten durch technische
Experimente

« Arbeiten zu Ende fiihren und
dabei auch Schwierigkeiten
und Probleme tolerieren,
ohne vorschnell aufzugeben

« Freude {iber gelungene
Arbeitsergebnisse entwik-
keln, die zugleich Motivation
dafiir sind, sich neueren und
komplexeren Aufgaben zuzu-
wenden

e auf der Basis der Erfahrung
eigener Anstrengungen auch
die Leistungen und Arbeits-
ergebnisse anderer wertzu-
schatzen

« eine realistische Bewertung
der eigenen Leistungen und
Arbeitsergebnisse auf der
Grundlage vereinbarter Krite-
rien vornehmen

» die Dokumentation und
Publikation von Experimen-
ten und Erkundungen durch
Foto- und Videoaufnahmen,
Flipchart und Pinnwand, die
Einrichtung von themati-
schen Ausstellungen, The-
menecken usw.

« die Einbeziehung vielfaltiger
Medien, insbesondere Sach-
bicher, Lexika, Poster und
Fotos, Portfolios, Dokumen-
tensammlungen, amtliche
Broschiiren, Zeitungen und
Zeitschriften

e die Nutzung von Fernsehsen-
dungen wie Dokumentarfil-
me, Wissenssendungen und
kindgerechte Lernsoftware




2.4 Mathematische Bildung

Praambel

Mathematik ist die Sprache fiir Muster und
Problemldsungen.

Mathematik ist grundlegender Teil unserer Kultur
und bietet Losungen praktischer Probleme des
Alltags durch Zahlen, Messen und Rechnen. Im
Laufe der Jahrhunderte fiihrten mathematische
Problemlosungen immer wieder zu neuen begriff-
lichen Sprech- und Schreibweisen und auch zu
neuen mathematischen Ideen. Zu einer der letzten
Entwicklungsstufen gehort die Idee, Mathematik
als die Wissenschaft von Mustern zu verstehen,
wobei der Begriff des Musters hier weiter gefasst

ist, als im Alltag tblich. Er bezieht sich nicht nur
auf sichtbare Muster wie zum Beispiel auf Dekore
und Ornamente, sondern umfasst auch abstrakte
Strukturen wie zum Beispiel die Abfolge von gera-
den und ungeraden Zahlen. Muster kommen iber-
all in der Natur vor und kdnnen sehr unterschied-
liche Auspragungen annehmen, z.B. in Form von
Symmetrien bei Blattern und Bliiten oder auch bei
Klangmustern. Der Begriff des Musters erlaubt es,
strukturelle Beziehungen zu erkennen und zu be-
schreiben. Muster finden sich auch in der »Re-
chenkunst« (Arithmetik). Sie lassen sich auch in
regelméafiigen bzw. unregelmaBigen geometrischen
Formen erkennen.
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Mathematische Bildung
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Kontexte mathematischer Bildungsprozesse

Mathematische Bildungsprozesse umfassen weit-
aus mehr als beispielsweise das Zahlen oder das
Beherrschen von Grundaufgaben. Sie beinhalten
unter anderem die Strukturierung von Alltagser-
fahrungen und Alltagssituationen durch die Ent-
deckung bzw. Verwendung von Mustern. Deshalb
sind mathematische Bildungsprozesse an ganz-
heitliche Lernprozesse gebunden. Sie kdnnen dort
in Gang kommen, wo Kindern anregungsreiche Um-
welten zur Verfligung stehen, in denen struktu-
rierte und unstrukturierte Materialien vorhanden
sind, die das Entdecken, Ausprobieren und Verdn-
dern von Mustern ermoglichen. An diesen Bildungs-
angeboten haben Maddchen und Jungen gleicherma-
Ben Interesse. Da insbesondere frithkindliche Bil-
dung auf dem Zusammenwirken von Wahrneh-
mung und Bewegung basiert, sind Primarerfah-
rungen auch in diesem Bildungsbereich grundle-
gend. In alltaglichen Situationen erfahren die Kin-
der mathematische Operationen, beispielsweise,
indem etwas gerecht aufgeteilt wird; bei der Ent-
deckung, dass viele Tiere vier Beine haben; bei
der Erfahrung, dass am eigenen Korper zwei Bei-
ne, Arme, Augen, Ohren vorhanden sind usw. Aus

der Lebenswirklichkeit der Kinder und von alltdag-
lichen Notwendigkeiten erschlieffen sich mathe-
matische Sachverhalte: ob von Dingen viel oder
wenig zur Verfligung steht; ob etwas mehr oder
weniger, gleich viel oder gar nicht vorhanden ist.
Kinder benotigen deshalb Erwachsene, die alltag-
liche Situationen und Zusammenhadnge sensibel
flir die Entdeckung mathematischer Sachverhalte
erschlieBen und zugleich weitere Bildungsberei-
che (z.B. musikalische Bildung, bildnerisch-gestal-
tende Bildung sowie naturwissenschaftlich-techni-
sche Bildung) als Kontexte mathematischer Bil-
dungsprozesse nutzen.

Basale mathematische Bildungsprozesse

Die Voraussetzungen fiir die Auseinandersetzung
mit mathematischen Mustern sind in der Natur des
Menschen angelegt. Bereits vor der Geburt ent-
wickeln sich differenzierte Wahrnehmungen z.B.
akustischer Art. Und schon friih setzen kindliche
mathematische Bildungsprozesse ein, die durch
konkrete Gegebenheiten ausgelést werden, so-
bald Kinder damit beginnen, sich zu bewegen und
die Umwelt mit allen Sinnen wahrzunehmen. Schon



bei den ersten Bewegungsversuchen besteht die
Notwendigkeit einer Orientierung. Gemeinsam mit
Erwachsenen und anderen Kindern erfahrt das Kind
in spielerischen Situationen seine Umwelt. Es ent-
deckt und erkundet in unterschiedlichen Raumen
seiner alltdglichen Umgebung verschiedenste Ma-
terialien. Die Bezugspersonen des Kindes unter-
stiitzen in ihren Interaktionen mit dem Kind das
Begreifen von Beziehungen und RegelmaBigkei-
ten, also das frilhe Verstandnis fiir Muster im ma-
thematischen Sinne. In unterschiedlichen raumli-
chen und sozialen Kontakten werden erste Orien-
tierungen im Raum und in der Zeit ausdifferen-
ziert. So erkennt das Kind beispielsweise regel-
maBig wiederkehrende Elemente des Tagesablau-
fes (z.B. das Tischdecken) und beginnt damit,
kleine Anzahlen wiederzuerkennen. Drinnen und
drauflen sammelt das Kind vielfdltige Erfahrungen
mit Mengen und mit Anzahlen, mit Formen und
mit Eigenschaften kinstlicher sowie natiirlicher
Materialien. Kinder finden Mengen, Gréfenver-
haltnisse sowie vielfdltige Muster in ihrer Umwelt
vor, verdandern sie und schaffen neue. Dies gelingt
besonders mit handlichen Materialien, die hin-
sichtlich ihrer Form, Farbe und Grofe untersucht
werden konnen. In der Interaktion mit Erwachse-
nen und anderen Kindern werden seine Orientie-
rungsmoglichkeiten in der grofier werdenden Um-
gebung erweitert. Parallel mit dem anwachsenden
Wissen entwickeln sich auch die sprachlichen
Moglichkeiten der Kinder, {iber einfache mathe-
matische Sachverhalte zu kommunizieren. Basale
mathematische Bildungsprozesse schlie3en somit
die Entdeckung und die Analyse von Mustern mit
allen Sinnen und auch mit wachsender Abstrakt-
heit ein.

Elementare mathematische Bildungsprozesse

Auf der Grundlage sich erweiternder Denk- und
Handlungsmdglichkeiten kdonnen sich Kinder mit
zunehmend komplexeren Mustern auseinanderset-
zen. Alle Dinge und Vorgdnge in der kindlichen
Umgebung sind geeignet, um das Interesse an
mathematischen Fragestellungen zu initiieren und
zu vertiefen. Sowohl RegelméaBigkeiten als auch
UnregelmaBiigkeiten sind dazu geeignet, die
Erkundung von Mustern im mathematischen Sinne
zu unterstiitzen. Die Kinder kdnnen Veranderun-
gen und Umgestaltungen von Mustern sprachlich

Elementare mathematische Bildungsprozesse

beschreiben. Es gelingt ihnen aufgrund von
sprachlichen AuBerungen und in der Kommunika-
tion mit anderen Kindern und mit Erwachsenen,
selbst Veranderungen in Mustern vorzunehmen.
Im gemeinsamen Umgang mit Formen, Mengen
und Zahlen erwerben Kinder ausdifferenzierte Mog-
lichkeiten, ihre Sicht der Dinge darzustellen und
zu begriinden sowie nach Ursachen und Bezie-
hungen zu fragen. Ausgehend von der Fragestel-
lung, wie viele Dinge vorhanden, d.h. wovon we-
niger, mehr oder gleichviel vorhanden sind, set-
zen sie sich intensiv mit Mengen und mit den die
Menge reprdsentierenden Zahlen auseinander.

Das Vergleichen von Mengen, die Feststellung von
Unterschieden sowie das Zahlen sind wichtige Stra-
tegien, die Kinder in elementaren mathematischen
Bildungsprozessen weiterentwickeln kénnen. Hier-
bei greifen die Entwicklung des Mengen-, des
Zahl- und des Operationsverstdandnisses ineinan-
der. Das Vergleichen von Mengen und das Zahlen
der einzelnen Elemente von Mengen sind zugleich
wichtige Strategien, um Alltagsprobleme praktisch
zu losen. Deshalb kdnnen viele Alltagssituationen
dazu genutzt werden, um die mathematischen In-
teressen und das Wissen der Kinder tiber Muster
im mathematischen Sinne weiterzuentwickeln. Ele-
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mentare mathematische Bildungsprozesse unter-
stiitzen die Denkentwicklung von Kindern in be-
sonderer Weise: Konnen die Kinder zundchst auf
ein anschauliches Vorgehen, wie zum Beispiel die
Paarbildung zugreifen, so entwickeln sie zuneh-
mend symbolische, also abstrakter werdende For-
men der Problemlosung.

Primare mathematische Bildungsprozesse

Die mathematische Bildung im Primarbereich um-
fasst die Inhalte von rechnerischen (arithmeti-
schen) und geometrischen Moglichkeiten im Um-
gang mit mathematischen Mustern sowie komple-
xere mathematische Losungen von Alltagsproble-
men. Zur Entwicklung solider Zahlvorstellungen
flr Zahlen im Raum bis zu einer Million dienen
unterschiedliche Kontexte. Kinder lernen dabei,
dass Zahlen Anzahlen (Mengen) symbolisieren
und Zahlen in unterschiedlichen Sinnzusammen-
hangen verschiedene Aspekte betonen. In ver-
schiedenen Kontexten kommen unterschiedliche
GroBen vor, zu denen Kinder klare Groenvorstel-
lungen entwickeln, um alltagliche Situationen zu
verstehen. Voraussetzung fiir die Entwicklung des
sicheren Rechnens ist die Verfiigharkeit von
grundlegenden Wissensbestdanden wie dem Eins-
pluseins und dem Einmaleins. Dieses Konnen bil-

det die Grundlage fiir das sichere Anwenden des
halbschriftlichen und schriftlichen Rechnens.
Dabei sind die Kinder in der Lage, zwischen ver-
schiedenen Rechenverfahren abzuwdgen. Der
kompetente Einsatz moderner Rechenhilfsmittel
wie Taschenrechner und Computersoftware ver-
langt eine verantwortungsbewusste Hinfiihrung.
Alltagspraktische Losungen werden in Problemld-
seaufgaben, wie sie besonders im Sachrechnen
auftreten, gefordert. Hier wenden Kinder ihre
rechnerischen Fahigkeiten an und tiben sich im
Umgang mit verschiedenen Darstellungsformen.
lhre verbalen Moglichkeiten setzen sie ein, um
mathematische Probleme und deren Losungen zu
beschreiben und zu diskutieren. Kinder differen-
zieren weiterhin Gréf3envorstellungen aus, und sie
kénnen mit GréBen in ihren verschiedenen Ein-
heiten rechnen. Die sich bei den Kindern ausdif-
ferenzierende Raumvorstellung fiihrt zu Orientie-
rungsvermégen und dem Erkennen von Lagebe-
ziehungen zwischen Objekten in der Ebene und
im Raum. Dazu gehort auch, sich Bewegungen im
Raum und in der Ebene gedanklich vorstellen zu
konnen. Auf dieser Grundlage kdnnen sie geome-
trische Grundformen und deren Beziehungen
untereinander betrachten, beschreiben und analy-
sieren. Zur Vorbereitung und zur Vertiefung geo-
metrischer Fragestellungen nutzen Kinder unter-
schiedliche Tatigkeiten wie Legen, Falten, Schnei-
den, Bauen und Zeichnen. Standen den Kindern
bei elementaren mathematischen Bildungsprozes-
sen eher alltagssprachliche Bezeichnungen fiir
mathematische Muster und Probleme zur Verfi-
gung, so erwerben sie innerhalb der primaren
mathematischen Bildungsprozesse theoretische
Begriffe wie Rechnen mit ganzen Zahlen, Ausse-
hen geometrischer Korper u.a. Ziel der primaren
Bildungsprozesse ist das Verstandnis des Kindes
fur zahlenbezogene (numerische) sowie elementar
geometrische Fragestellungen des Alltags und
deren Losungen. Dazu gehdren auch Kenntnisse
tiber Problemlosungsmoglichkeiten sowie die Ein-
sicht, dass Losungen auf verschiedenen Wegen
und mit unterschiedlichen Methoden gefunden
werden kénnen. Das Kind ist in der Lage, mit den
passenden alltagssprachlichen und theoretischen
Begriffen zu kommunizieren, addaquate Fragen zu
stellen und sich Problemlosungen selbststandig
zu erarbeiten.
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Tabelle Basale mathematische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Basale Bildung
Mathematische
Bildung

Kinder entdecken ihren Korper
und orientieren sich im Raum.
Sie beobachten das Kommen
und Gehen ihrer Bezugsperso-
nen sowie das Auftauchen und
Verschwinden von Gegenstan-
den. In alltdglichen Handlungs-
zusammenhangen (bei Mahl-
zeiten, bei der Kérperpflege,
beim Spielen) erleben sie, wie
Mengen gréBer oder kleiner,
geteilt und zusammengefiihrt
werden. Natirliche, soziale und
kiinstlerische Elemente der Um-
welt werden nach wiederkeh-
renden und neuen Mustern
erkundet.

Insbesondere beim Ordnen
und Sortieren von interessan-
ten Gegenstanden wird das
Erkennen von gemeinsamen
und unterscheidenden Eigen-
schaften vorbereitet. Mit
Musikinstrumenten, Mal- und
Zeichenutensilien sowie Spiel-
zeug lassen Kinder selbst
Muster entstehen.

Durch den Umgang mit All-
tagsgegenstanden probieren
Kinder GroBenverhéltnisse,
Proportionen und Handlungs-
abfolgen aus. In diesen Kon-
texten entdecken sie Ursache-
Wirkungs-Zusammenhange.

Erwachsene und andere Kin-
der unterstiitzen durch Ver-
steck- und Suchspiele, durch
Kinderreime usw. die Entwick-
lung des Kérperschemas und
die Orientierung im Raum.

In alltaglichen Situationen re-
gen Erwachsene zu ersten
mathematischen Uberlegungen
an (Tischdecken, Austeilen
usw.). Das Kind beobachtet
andere Kinder und Erwachsene
beim Zdhlen und bei der Ver-
wendung von Ziffern, beim
Messen und Rechnen und ent-
wickelt durch das handlungs-
begleitende Sprechen der
beobachteten Bezugspersonen
erste Vorstellungen vom Sinn
ihrer Handlungen.

Erwachsene und andere Kin-
der unterstiitzen die Entdek-
kung von Ziffern, von Zeichen
und Symbolen in der Umge-
bung. So entwickelt das Kind
erste Vorstellungen zum Um-
gang mit mathematischen Mu-
stern und Problemen. Es wird
von anderen Kindern und Er-
wachsenen in die Losung all-
tagspraktischer mathemati-
scher Sachverhalte und Pro-
bleme einbezogen.

Dem Kind stehen Raumlichkei-

ten zur Verfligung, die seinem
Bewegungs- und Erkundungs-
interesse entgegenkommen,

und in denen es sich ungehin-

dert und ungefdhrdet bewegen
kann. In diesen Raumen sind
vielféltige Gelegenheiten ent-
halten, neue Bewegungsfor-
men selbst auszuprobieren
und verschiedene Positionen
im Raum einzunehmen.

Das Kind ist von unterschiedli-

chen Materialien umgeben,
die zum Hantieren, zum Ord-
nen, Sortieren, Zdhlen und
Vergleichen anregen. Alltag-
liche Gegenstande und Situa-
tionen er6ffnen dem Kind die
Erfahrung, dass es von man-
chen Dingen sehr viele, von
anderen sehr wenige gibt.

Es findet in seiner Umgebung
viele grofle, kleine, schwere
leichte, einfarbige, bunte, ein-
fach und komplex strukturier-
te Gegenstdnde vor. Zum Aus-
probieren stehen auch einfa-

che Gerdtschaften zum Verglei-

chen und Messen zur Verfi-
gung.

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Das Kind setzt sich mit ver-
trauten und unbekannten Din-
gen auseinander, vergleicht
Bekanntes mit Unbekanntem
und probiert Neues aus (z.B.
Gegensdtze wie eckig und
rund, Hin- und Her-Bewegung;
Erkundung von neuen Raumen,
Zuordnen der Spielzeuge zu
Kisten bzw. Aufbewahrorten).
Einzelteile werden zu einem
Ganzen zusammengesetzt.

In gemeinsamen (Spiel-)Situa-
tionen mit Bezugspersonen
und anderen Kindern werden
Rdaume erkundet, Funktionen
(z.B. dffnen/schlieBen) ent-
deckt und Funktionen zuge-
wiesen (z.B. Schalter an- und
ausschalten). In Spielen wer-
den einfache Reihenfolgen
ausprobiert: Wer ist Erster?
Wer ist am schnellsten? usw.

Im Rahmen des Angebots an
Materialien, Bewegungs- und
Spielmoglichkeiten sowie
Rdumlichkeiten erkunden und
begreifen Kinder Gegenstdande
hinsichtlich ihrer Eigenschaf-

ten und Funktionen. Alltagsge-

genstande werden durch ent-
wicklungsangemessene didak-
tische Materialien ergdnzt

(Steckfiguren, Form- und Farb-
tafelchen, Material zur Sinnes-

erziehung usw.).
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchem
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

e das Kind fiihlt sich in unter-
schiedlichen Umgebungen
sicher aufgehoben und ent-
wickelt Interesse an der Ent-
deckung und Erforschung
von Raumen, Dingen, Men-
gen und Mustern

» mit anderen Kindern und
Erwachsenen erkundet das
Kind Raume, Funktionen,
Zusammenhénge, Proportio-
nen usw.

e diese Erkundungen sind in
Spiel- und Alltagssituationen
eingebunden

«in der Umgebung des Kindes
sind vielfaltige interessante
Objekte enthalten, auf die
das Kind zuriickgreift

« Spiel- und Alltagssituationen
laden zum Nachdenken iiber
Mengen und Operationen
(Teilen, Abzdhlen) ein

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Das Kind greift auf Angebote

zuriick, die seine Wahrneh-

mung und seine kognitiven

Moglichkeiten in Bezug auf

Muster und Problemlésungen

herausfordern. Geeignet sind

unter anderem Materialien, die

e das Betrachten von unter-
schiedlichen Flachen erlauben

einteressante und veranderba-
re Flachen und Strukturen
hervorbringen

e einen Perspektivwechsel,
also die Betrachtung von
oben, unten, vorn hinten,
aus nachster Nahe und aus
groBer Entfernung ermogli-
chen

e das Betrachten, Verdandern
und Gestalten von Mustern
zulassen

e Greifen, Festhalten, Material-
erkundung mit allen Sinnen
veranlassen

e zum Krabbeln, Laufen, Krie-
chen, zu unterschiedlichen
Formen der Fortbewegung
auffordern und somit unter-
schiedlichste Raum- und Kor-
pererfahrungen zulassen

e die Entwicklung von
Geschicklichkeit und die kor-
perliche Koordination unter-
stiitzen

e das Entdecken und Erfor-
schen von Ursache-Wirkungs-
Zusammenhdngen zulassen

e das Nachdenken anregen
liber Mengen, (iber das Vor-
handensein/ Nichtvorhanden-
sein, Uber mehr oder weni-
ger viel

Das Kind nimmt zu Bezugs-
personen Kontakt auf, halt
diesen aufrecht und gestaltet
diesen Kontakt auch tber
eine gewisse zeitliche und
rdumliche Distanz hinweg. Es
stellt sich auf sein Gegeniiber
ein, verfolgt seine Bewegun-
gen im Raum und im Verhalt-
nis zu sich selbst. In unter-
schiedlichen sozialen Kontex-
ten erfahrt das Kind Kontakt
zu einer einzelnen oder zu
mehreren Personen; es erlebt
sich als Bestandteil einer gro-
Ren Gruppe, aber auch allein.
Bezugspersonen regen durch
Interaktionen zu Orientierun-
gen im Raum und in der Zeit
an:
esich zu einer Person hin-
und wieder von ihr weg
bewegen
edie Entfernungen zu anderen
abschatzen und erkennen,
ob sie gut bewaltigt werden
kénnen
e groBer werdende Entfernun-
gen allein und ohne fremde
Hilfe Giberwinden
e Blickkontakt aufnehmen und
verfolgen
e Versteckspiele mit Dingen
und Personen
e gemeinsames gezieltes
Suchen und Raumerkunden
e gemeinsam Anldsse gestal-
ten und feiern, um Sensibili-
tat fiir herausgehobene Zeit-
punkte und deren Wieder-
kehr zu ermdglichen

Das Kind macht unter ande-
rem folgende Materialerfah-
rungen:

e glatte und runde, ruhige und
bewegte Flachen

e unterschiedliche Materialien,
die sich in Form und Struk-
tur wiederholt verdndern las-
sen (Papier, Pappe, Stoffe,
Folien, Bander, Schniire, Kar-
tons, Tapeten, Knete,
Kuchenteig, Fliissigkeiten
USW.)

e Entdecken von Mustern
(Brettspiele, Ornamente und
Dekorationen usw.) auf All-
tagsgegenstanden

e Formen, Farben und Muster
von Spielzeugen (Legosteine,
Konstruktionsspielzeug, Bau-
steine usw.)

e hinter groBen Gegenstanden
kann man sich verstecken, in
sie hineinkriechen, auf sie
klettern usw.

e offentliche und private,
geschlossene und offene
Rdume erkunden

eim Umgang mit Alltagsgegen-
standen werden Ursache-Wir-
kungs-Zusammenhange aus-
probiert (an Vorhangen und
Decken ziehen, den Standort
von Mobeln verdndern,
Dinge aus Behaltnissen ein-
und wieder aussortieren
USW.)

eSammeln und Vergleichen
von bevorzugten Gegenstdn-
den (Knopfe, Murmeln,
Naturmaterial, ausgewahlte
Spielzeuge usw.), um Men-
genvorstellungen auch tber
den eigenen Besitz aufzu-
bauen
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Elementare Bildung
Mathematische
Bildung

Kinder entwickeln ein ausge-
pragtes Interesse fiir mathe-
matische Muster, wenn sie in
Spielhandlungen eingebunden
sind (Wirfel, Domino, Symbo-
le auf Spielkarten, Spielchips
usw.). In spielerischen Situa-
tionen erfahren sie auch den
Vorteil der simultanen Erfas-
sung kleinerer Mengen.

Zunachst gewinnen die Zahlen
bis 10 alltagspraktische Be-
deutung: Sie werden bei der
Bewaltigung alltaglicher Situa-
tionen, zum Abzadhlen sowie
zum Vergleichen herangezo-
gen. Uber diesen Zahlbereich
hinaus interessieren sich Kin-
der fiir Mengen und Zahlwor-
ter in grof3eren Dimensionen,
die sie gemeinsam mit ande-
ren thematisieren.

Durch Zeichen und Symbole
unternehmen Kinder erste Ver-
suche, Zahlen, Muster und
GroBenverhaltnisse zeichne-
risch festzuhalten. Auf der
Basis sehr unterschiedlicher
Merkmale (Oberbegriff, Eigen-
schaften, situative Zusammen-
gehorigkeit u.d.) schaffen Kin-
der selbst neue Mengen und
Muster, experimentieren mit
ihnen und bezeichnen sie.
Zeit- und Raumvorstellungen
werden vertieft.

Das Kind tritt mit Erwachse-
nen und anderen Kindern in
Gespréche liber mathemati-
sierbare Problemlésungen und
Muster ein. Dies geschieht
auch weiterhin in Spielsitua-
tionen, aber auch in verschie-
densten Alltagssituationen.

Die Kinder haben Gelegenheit,
Erwachsene in vielfaltigen
beruflichen Zusammenhangen
dabei zu beobachten, wie sie
die Sprache der Mathematik
zur Problemlésung nutzen,
und mit ihnen dariiber ins
Gesprach zu kommen. In die
Spielhandlungen der Kinder
flieBen diese Erfahrungen mit
ein.

AuBBerdem erhalten Kinder
zahlreiche Moglichkeiten, mit
Erwachsenen und anderen
Kindern in bedeutsamen All-
tagssituationen zu verglei-
chen, zu messen und zu zdh-
len. Kinder interessieren sich
zunehmend fiir die Méglich-
keit, Problemlésungen und
Muster durch Zeichen und
Symbole zu kommunizieren.

Im Kontext dieser Tatigkeiten
wird das Interesse der Kinder
an Problemlésungen und an
Mustern zunehmend mathe-
matisiert.

Die in der Umwelt beildufig
und zugleich konstant enthal-
tenen Elemente der mathema-
tischen Sprache (Hausnum-
mern, Seitenzahlen, Preisan-
gaben usw.) werden ebenso
zum Material der mathemati-
schen Bildungsprozesse wie
Alltagsgegenstdnde, Spiel-
sachen und auch einschldgige
didaktische Materialien. Von
besonderem Interesse sind
Materialien, die in groBer
Menge vorkommen; sie regen
das Interesse fiir die Entdek-
kung jeweils neuer Zahlraum-
bereiche an.

Hier sind in besonderer Weise
Naturphanomene (Sand,
Regentropfen usw.) geeignet.
In der unbelassenen und
bezdhmten Natur (Wald,
Wiese, Garten, Teich, Fluss
usw.) sowie im Umgang mit
Tieren ergeben sich Moglich-
keiten fiir die Untersuchung
von GroBenverhaltnissen, Pro-
portionen und Oberflachenei-
genschaften.

Im Kontext der Zeitlaufe (Tag,
Nacht, Woche, Monat, Jahr
usw.) differenzieren sich die
Einheiten der Zeitmessung
aus.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Das Kind erhdlt vielfaltige
Moglichkeiten des Beobach-
tens, des Bewusstwerdens
sowie der sprachlichen Dar-
stellung der gewonnenen Ein-
driicke und Erfahrungen in
Bezug auf Zahlen, Mengen,
Muster und Problemlésungen.
Der Aktionsradius des Kindes
fiir diese Tatigkeiten breitet
sich Uber die unmittelbare
Umgebung aus.

In alltaglichen Situationen
erfahrt das Kind den Sinn von
Handlungen, die einen mathe-
matischen Kontext haben (z.B.
etwas aufteilen, nachpriifen,
ob von einer bestimmten
Menge an Gegenstdnden aus-
reichend viele vorhanden
sind, ob eine bestimmte
Menge an Gegenstanden auf-
gebraucht ist).

Kinder spielen gemeinsam mit
anderen Kindern und mit Er-
wachsenen an Symbole und
Ziffern gebundene Regelspiele
wie »Mensch-argere-dich-nicht«.
Sie erkunden verschiedene
Raume (Spielplatz, Wald, Stra-
e usw.). Sie messen und iber-
winden unterschiedliche Ent-
fernungen. Kinder erkunden
auch verschiedene Funktionen
(z.B. das Fahrrad) und tben
sich im Gebrauch von Funktio-
nen (z.B. beim Ein-und Aus-
schalten von Geraten). In Bil-
derbiichern entdecken und
erkennen Kinder allein und
gemeinsam Mengen und Zah-
len wieder. In Rollenspielen
(z.B. Post, Kaufmannsladen)
erproben sie Alltagshandlun-
gen und ihre mathematischen
Beziige spielerisch.

Den Kindern stehen vielfaltige
Materialien zum Hantieren,
zum Spielen und Basteln
(Puppen, Autos, Papier,
Pappe, Gummi u.d.) zur Verfi-
gung. Diese Materialien for-
dern dazu auf, mathematische
Tatigkeiten wie Zahlen, Ord-
nen, Zuordnen, Vergleichen,
Wegnehmen, Teilen, Verpak-
ken usw. auszuprobieren.

Handlungspraktische Tatigkei-
ten wie

Malen, Zeichnen, Kneten,
Schneiden sind nutzbar, um
mathematische Formen wie
Dreiecke, Vierecke, Rechtecke
hervorzubringen und zu
erkunden. Dieses Angebot an
eher unstrukturierten Materia-
lien wird um einschlagiges
didaktisches Material ergénzt.

In welchem
pdadagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

e Kinder erproben sich beim
Umgang mit Mengen, Zahlen,
Mustern sowie beim Pro-
blemldsen in spielerischen
Situationen, aber auch in
realen Alltagssituationen wie
z.B. beim Bezahlen, beim
Entwerten von Fahrscheinen,
beim Einlosen von Gutschei-
nen, bei der Interpretation
der Wetterkarte und bei ahn-
lichen Gelegenheiten

» gemeinsam mit anderen Kin-
dern und Erwachsenen wer-
den »zahlhaltige« Situatio-
nen erkundet und bewaltigt:
Einkaufen, Abwiegen, Auftei-
len usw.

* bei Bau- und Konstruktions-
spielen wird das Nachden-
ken lber GréRRen und Pro-
portionen herausgefordert

« Brettspiele und Abzdhlreime
usw. unterstiitzen das Ver-
trautwerden mit Zahlwortern.

e Kinder schlieBen aus dem
Umgang mit konkreten
Gegenstanden auf die
Bedeutung von Zahlen (Ska-
len, Anzeigen, Nummerierun-
gen usw.)

*sie beobachten Tatigkeiten
des Ordnens, Messens, Pro-
blemlosens usw. zu Hause,
in Institutionen kindlicher
Bildung, beim Einkauf

* Waagen, Thermometer,
Lineale, Uhren u.a. werden
selbststdandig gehandhabt
und ausprobiert
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Das Kind greift auf Angebote
zuriick, die insbesondere seine
kognitiven und seine sprachli-
chen Moglichkeiten herausfor-
dern. Zugleich differenzieren
sich seine Mdéglichkeiten des

Beobachtens, des Bewusst-

werdens, der sprachlichen

Kommunikation tber die ge-

wonnenen Eindriicke und Er-

fahrungen aus. Der Aktionsra-
dius zur Erkundung und

Schaffung von Mustern und

zum Problemldsen weitet sich

aus. Diese Entwicklung wird

u.a. durch folgende Angebote

untersttzt:

e Erkunden und Unterscheiden
von vielfaltigen Objekten mit
unterschiedlichsten Eigen-
schaften und verschiedenen
Mboglichkeiten des Ordnens,
Sortierens und Vergleichens

 unterschiedlichste Moglich-
keiten des Abzahlens, siche-
res Abzahlen bis zur Zahl 10
und Interesse an gréfReren
Zahlrdumen; simultanes
Mengenerfassen

» Mengenvergleiche iber
Stiick-fiir-Stiick-Zuordnung,
Paarbildung und durch
Abzdhlen sowie durch simul-
tanes Mengenerfassen

» Zuordnen von sinnvollen
Gegenstdnden (Geschirr, Klei-
dung usw.)

» Erkennen, Nutzen und Ver-
wenden von Abbildungen
und Symbolen

e Erforschen von Gréfen- und
Formzugehorigkeiten

* Entdecken und Ausprobieren
von vielfdltigen Material-
und Objekteigenschaften
und Nutzung dieser Eigen-
schaften, um nach ausge-
wahlten Kriterien zu sortie-
ren und Mengen zu bilden
(Sortieren nach Oberbegrif-
fen, nach sachlogischer
Zusammengehorigkeit usw.)

Mathematische Bildungspro-
zesse sind in soziale Interak-
tionen einstrukturiert. Sinnvoll
sind unter anderem die fol-
genden Interaktionsmaoglich-
keiten:

e gemeinsame Spiele und Er-
kundungen des Raumes
(Wélder, Spielplatze, offentli-
che Gebaude, tagliche Wege
usw.)

» mit anderen Kindern und Er-
wachsenen Entfernungen zu
Fu3, per Zug, mit dem Auto
usw. liberwinden, Geschwin-
digkeiten wahrnehmen,
gemeinsam Karten von Woh-
nungen, Institutionen und
von alltaglichen Wegen her-
stellen

» mit Erwachsenen Karten, At-
lanten, Fahrpldane usw. unter-
suchen

e gemeinsame Funktionserkun-
dungen, Reparaturen (Roller,
Fahrrad, Spielzeuge usw.)
vornehmen

e in Regel-, Funktions- und
Rollenspielen Zahlen erkennen
und nutzen

« Notizen von Erwachsenen und
anderen Kindern empfangen,
entschliisseln und beantwor-
ten (Austausch von Rezep-
ten, Einkaufszetteln, Tausch
von Telefonnummern, Adres-
sen, Visitenkarten)

» gemeinsame Gestaltung und
Reflexion von Hohepunkten
am Tag, im Jahr usw. unter
Einbeziehung von Kalendern,
Uhren, Thermometern

e in der Gruppe Kardinalzahlen
und Ordinalzahlen spiele-
risch verwenden:

« Wie viele Jungen und/oder
Madchen sind da?

» Wie alt sind die einzelnen
Kinder?

 Welches Kind ist am groBten/
welches ist am kleinsten?

Das Kind setzt sich mit Mustern
und Problemlésungen ausein-
ander:

» Material zum Spielen und
Basteln, zum Zdhlen, Ordnen
und Vergleichen

« praktische Tatigkeiten wie
Formen, Malen, Schneiden,
Basteln, Kneten, Zeichnen,
Backen nutzen, um geome-
trische Formen zu entdecken

e Rdume sind bestimmten
Anldssen und Gelegenheiten
vorbehalten und entspre-
chend gestaltet (Ruhe/Bewe-
gung/Lernen/Arbeit usw.);
dadurch werden differenzier-
te Korper- und Raumerfah-
rungen moglich

e Erforschung von offentlichen
Institutionen (Post, Bahnhof,
Schule, Laden, Rathaus, Fri-
seur usw.) nach Zahlen,
Mustern und Problemldsun-
gen (Funktion von Autokenn-
zeichen, Briefmarken, Geld-
scheinen, Preisen, Gewichts-
angaben, Hausnummern
usw.)

e den eigenen Korper und den
eigenen Besitz nach Zahlen
und Mustern erforschen
(Schuh- und Kleidergréfien,
Korperhohe, Gewicht; Ent-
decken von unterschiedli-
chen Anzahlen am eigenen
Korper wie z.B. Arme, Beine,
Finger, Haare)

e historische »K&rpermaBe«
(FuB, Elle usw.) mit dem
eigenen Korper anwenden;
historische Varianten des
Zdahlens, Messens und Ver-
gleichens ausprobieren;
historische Zahlsysteme
erkunden und ausprobieren

e sich mit der Verwendung der
besonderen Bedeutung von
Zahlen in Marchen, Sagen,
Kinderreimen und Liedern
auseinandersetzen
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Mathematische Bildung

Tabelle Primare mathematische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Primare Bildung
Mathematische
Bildung

Kinder interessieren sich fiir
mathematische Sachverhalte.
Sie beschreiben reale Alltags-
situationen mathematisch,
l6sen die zugehorige Aufgabe
und beziehen die Losung wie-
derum auf die realen Situatio-
nen. Kinder sind in der Lage,
mathematische Sachverhalte
sowohl in der Sprache des All-
tags als auch mit passenden
mathematischen Begriffen zu
beschreiben und zu begriinden
(in mindlicher als auch in
schriftlicher Form). Kinder sind
in der Lage, liber die Bedeu-
tung mathematischer Begriffe
zu reflektieren, die sich so-
wohl auf arithmetische, auf
elementar geometrische als
auch auf elementar kombina-
torische Inhalte beziehen.

Kinder lesen Rechentexte und
verfassen diese auch selbst.
Sie lesen Sinn erfassend und
fragen bei Texten nach noch
nicht bekannten Wortern. Sie
werden zunehmend selbst-
standiger im Lernen und ent-
wickeln Strategien, wie sie zu
mathematischen Ldsungen
von miindlichen und schriftli-
chen Rechenaufgaben kommen.
Dabei wenden sie sowohl
standardisierte schriftliche Re-
chenverfahren als auch halb-
schriftliche Verfahren an, je
nach dem vorhandenen Zah-
lenmaterial und nach ihren
individuellen Lernvorausset-
zungen.

Kinder lernen mathematische
Sachverhalte sowohl durch
Handlungen und Veranschauli-
chungen als auch auf abstrakte
Weise kennen.

Kinder erleben und erforschen
gemeinsam mit anderen Kin-
dern und Erwachsenen im All-
tag und in Spielsituationen
mathematische Sachverhalte.
In vielfdltigen Situationen stel-
len sich ihnen bekannte und
auch herausfordernde mathe-
matische Probleme, die sie
untereinander sprachlich be-
schreiben und mit eigenen
Sichtweisen begriinden. Sie
haben individuelle Ideen fiir
Problemldsungen, die sie sich
gegenseitig sowohl miindlich
als auch schriftlich darlegen.

Die Kinder tauschen ihre sub-
jektiv unterschiedlichen
mathematischen Erfahrungen
aus. Sie nennen Beispiele fiir
ihre Vorerfahrungen und ihre
Vorstellungen von mathemati-
schen Ideen, Begriffen und
Verfahren. Kinder erklaren, wie
sie zum Ergebnis kommen.
Fehler in mathematischen
Denkprozessen werden von
Erwachsenen als individuelle
intellektuelle Anstrengung des
Kindes interpretiert; sie sind
Anlass, um uber die Vorstel-
lungen des Kindes gemeinsam
nachzudenken. So lernen Kin-
der, eine korrekte Losung zu
finden und weitere Schliisse
zu ziehen. Sie sind in der Lage,
ihre Strategien einander zu
begriinden.

In auBer- und innerschuli-
schen Bereichen kann eine
Entwicklungsmischung beim
Spielen und Lernen von Vor-
teil sein, indem die Unter-
schiede zur vergleichenden
Selbstwahrnehmung fiihren.
Auf diese Weise helfen altere
Kinder den jiingeren und tei-
len so ihre Erfahrungen mit.

Im Austausch mit anderen
erwerben Kinder differenzierte
Moglichkeiten zum Beschrei-
ben mathematischer Muster,
RegelmaBigkeiten und Bezie-
hungen sowie im Begriinden.
Ihnen begegnen Mengen und
Zahlen in unterschiedlichen
Kontexten, so dass sie die
verschiedenen Zahlaspekte ver-
stehen und gebrauchen lernen.

In institutionellen Lernumge-
bungen reagieren sie auf offe-
ne Lernsituationen und bear-
beiten selbststandig bzw. ge-
meinsam in Gruppen gestellte
Probleme. Sie horen aber
auch in einer strukturierten
Lernsituation zu und unter-
scheiden das Wichtige vom
Unwichtigen. Sie sind in der
Lage, einer Erklarung zu fol-
gen, und vollziehen sie ge-
danklich und sprachlich nach.
Bei Verstandnisschwierigkeiten
fragen sie nach.

Die Kinder verwenden Compu-
tersoftware und Taschenrech-
ner. Sie wissen, dass es ver-
schiedene Rechentechniken
gibt, und interessieren sich
fiir historische Rechengerate
und Rechenverfahren.

Kinder entdecken, dass ma-
thematische Verfahren einer
Entwicklung unterworfen sind
und dass Schriftliches vom
Medium (z.B. Schulbuch, PC,
Lexikon) abhangt. So unter-
scheiden sie z.B. die Symbolik
beim Rechner von ihrer eige-
nen.




Tabelle Primare mathematische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Das Kind ist sich der Zuwen-
dung seiner Bezugspersonen
bei seinen Fragen nach ma-
thematischen Sachverhalten
sicher und erwartet auf seine
Fragen angemessene Antwor-
ten. Diese Antworten vertiefen
wiederum sein weiteres Inter-
esse an mathematischen
Sachverhalten. So differenzie-
ren sich Vorstellungen von
Mustern und mathematischen
Zusammenhdngen weiter aus.
Aus den individuellen Theo-
rien und Hypothesen der Kin-
der wird gesichertes Wissen
liber mathematische Sachver-
halte.

Die zunachst individuellen
Theorien und Hypothesen die-
nen als Anlass, tiber mathe-
matisch nicht zutreffende
Losungswege und Losungen
nachzudenken. Kinder erfah-
ren, dass sich Losungen ma-
thematischer Fragen nicht
schnell ergeben miissen, son-
dern dass Losungen auch lan-
gere Denkprozesse in Anspruch
nehmen, in denen die Losung
gedanklich »umkreist« wird.

Die Bezugspersonen der Kin-
der sind sich der Sinnzusam-
menhdnge, in denen Mathe-
matik eine Rolle spielt, be-
wusst und unterstiitzen die
Kinder bei der Systematisie-
rung. Kinder erleben zusam-
men mit anderen in institutio-
nellen Lernumgebungen sowohl
offene als auch systematisch
vorbereitete Lernsituationen.
Hier teilen sie ihre Vorstellun-
gen mit und beteiligen sich
aktiv an Losungsprozessen.

Kinder lernen von Kindern aus
anderen kulturellen Kontexten
weitere Rechenweisen und
Hilfsmittel kennen. So erfah-
ren sie, dass es fiir Problem-
l6sungen oft nicht nur einen
Weg gibt, sondern dass meh-
rere Moglichkeiten zum Ziel
fiihren.

Kinder nehmen auf andere
Kinder Riicksicht, wenn diese
nach noch Unverstandenem
fragen und mehr Zeit zum Ler-
nen und zum LOsen von
mathematischen Problemen
bendtigen.

Situationen mit mathemati-
schen Aspekten durchziehen
den Alltag. So sind die Kinder
in der Lage, ihr Verstdandnis
einfacher mathematischer
Situationen sowohl umgangs-
sprachlich als auch mathema-
tisch auszudriicken. Handlun-
gen wie Kaufen und Bezahlen
erfordern das Erkennen und
Losen mathematischer Aufga-
benstellungen. In den Institu-
tionen kindlicher Bildung sind
strukturierte Angebote zur
Systematisierung mathemati-
scher Vorerfahrungen bedeut-
sam. Hier sind Vertiefungen
fur arithmetische, elementar
geometrische und kombinato-
rische Inhalte vorgesehen.

Kinder erfahren auch in Lern-
orten auflerhalb der Schule
(z.B. an ausgewahlten Arbeits-
platzen Erwachsener in Betrie-
ben und 6ffentlichen Institu-
tionen) Beispiele anwen-
dungsorientierter Mathematik,
die sich u.a. auf GroBen (z.B.
Lange, Zeitspanne und
Gewicht) beziehen.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchem
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

Kinder:

e geraten in ihrer Umwelt in
Situationen, in denen sie
arithmetische und geometri-
sche Muster wahrnehmen

» entdecken mathematische
Beziehungen, die aus mehre-
ren Bereichen stammen

e kommunizieren umgangs-

sprachlich und mit mathema-

tischen Begriffen, sowohl
schriftlich als auch mindlich

« festigen ihr Wissen in Einzel-
gesprachen und gewinnen
so Sicherheit im mathemati-
schen Denken, insbesondere
beim Argumentieren

e arbeiten selbststandig, ins-
besondere bei Hausaufgaben

» wissen, dass mathematische
Angaben, z.B. bei Grofen,
besonders genau sein mis-
sen; sie kennen aber auch
Fehlermdglichkeiten beim
Messen und schatzen Groen-
angaben dementsprechend
ein

e schatzen ihren eigenen Lern-
prozess ein und suchen
Begleitung in noch offenen
Fragen und moglichen Erfah-
rungen

* nutzen mathematisches Wis-
sen zur Bearbeitung von
naturwissenschaftlichen und
technischen Fragestellungen

Lehrerinnen und Lehrer wissen,

dass:

e das Lernen von Mathematik
ein sich allméahlich entwik-
kelnder Prozess ist, der Zeit
braucht und immer wieder
Unterstiitzung bendtigt

« entwicklungsgemischte Grup-
pen durch das Kommunizie-
ren mathematischer Sachver-
halte deren Verstdndnis
unterstiitzen

e Lernvoraussetzungen zu
unterschiedlichen mathemati-
schen Themen bei den ein-
zelnen Kindern verschieden
sind

» mathematische Lernschwie-
rigkeiten entwicklungsnot-
wendig sein konnen, und
kennen verschiedene Mog-
lichkeiten der Unterstiitzung
von Kindern mit diesen
Schwierigkeiten

e sie Eltern und anderen
Bezugspersonen detaillierte
Auskunft tiber den Lernstand
sowie Hinweise zur Vertie-
fung der Kenntnisse des Kin-
des geben

Kinder:

e schdtzen Gruppengespréche,
um ihr Verstandnis darzustel-
len, zu Uberpriifen bzw. zu
erweitern; um Lob zu erfah-
ren und gemeinsame Aktio-
nen zum Kennenlernen
mathematischer Muster und
Beziehungen zu planen und
durchzufiihren

Lehrerinnen und Lehrer:

* kennen aktuelle fachdidak-
tische Prinzipien und Me-
thoden

e kennen fiir Kinder relevante
mathematische Muster und
Beziehungen in ihren ver-
schiedenen Auspragungen

e kennen fiir Kinder relevante
Lexika und andere Nach-
schlagewerke

e stellen altersgemdBe Mate-
rialien bereit, die Moglichkei-
ten der Selbstkontrolle ent-
halten

sind offen dafiir, alltagliche
Gegenstdnde, Zusammenhan-
ge und Situationen innerhalb
und auBerhalb der Institutio-
nen kindlicher Bildung zu
nutzen, um Kinder auf
Mathematik im Alltag auf-
merksam werden zu lassen

Kinder:

e nutzen Alltagsgegenstdande
wie MaBbander, Waagen,
Skalen und Anzeigen und
werden so auf Gréf3en auf-
merksam

« haben vielfadltige Materialien
zur Verfiigung, um geometri-
sche Phdanomene in Alltagssi-
tuationen zu erkunden

e verwenden Lexika und &hnli-
che Medien, um ihr Wissen
selbststdandig zu erweitern
bzw. zu vertiefen




Tabelle Primare mathematische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Kinder sind in der Lage, be-
wusst mathematische Zusam-
menhadnge, Muster und Bezie-
hungen wahrzunehmen. Sie
konzentrieren sich auf mathe-
matische Inhalte und gewinnen
in vielfaltiger Weise Interesse
an der Mathematik. lhre Kennt-
nisse (iiber Zahlen, tiber das
Rechnen mit ihnen, tber For-
men und Korper, iiber Kombi-
natorisches, tiber wahrschein-
lichkeits-theoretische Begriffe)
dienen dem kompetenten Ver-
halten in der alltdglichen Um-
gebung. Hierzu gehort:

« die Zahlzeichen und Zahlwor-
ter bis zu 1 Million kennen
und sie lesen und schreiben

e zdhlen kénnen (Bestimmung
der Machtigkeiten von Men-
gen)

e natiirliche Zahlen ordnen

» mathematische Grundopera-
tionen kennen und durchfiih-
ren (mindlich, halbschrift-
lich, schriftlich)

 Zeitbestimmungen verstehen
und anwenden

* Merkmale von Materialien
erkennen und benennen:
grof3 und klein, rund und
eckig usw.

» geometrische Formen ken-
nen und zeichnen (Vielecke,
Kreise usw.)

» geometrische Korper (Wiirfel,
Quader, Kugel u.a.) und ihre
Eigenschaften kennen

Kinder:

e gehen in Gruppen mathema-
tischen Spielen, Tatigkeiten,
Aufgaben, Themen und Pro-
jekten nach

esind in der Lage, sich um-
gangssprachlich und mit
Hilfe mathematischer Begriffe
gegeniiber anderen Kindern
und Erwachsenen mitzuteilen

e verwenden die passenden
Termini und beschreiben und
begriinden sinnvoll ihre Re-
chenwege in Kleingruppen,
in der Partnerarbeit und vor
der gesamten Gruppe

» gehen gemeinsam einem
mathematischen Problem
nach und gelangen zu einer
Losung; dabei wenden sie
Geduld auf und kommunizie-
ren ihre Ideen

e wissen, dass es moglicher-
weise verschiedene Losungs-
wege gibt

e kommunizieren Vor- und
Nachteile der unterschiedli-
chen Moglichkeiten

e entscheiden allein, mit dem
Lernpartner oder in der Grup-
pe dariiber, welche Hilfsmit-
tel zum Bewadltigen bestimm-
ter mathematischer Probleme
hilfreich sind (Taschenrech-
ner, Computer usw.)

« Alltagssituationen enthalten
mathematische Muster sowie
Beziehungen und damit
mathematische Strukturen

« Alltagssituationen erfordern
die Fahigkeit des Zahlens
und des Rechnens, des Er-
kennens von Figuren und
ihrer Eigenschaften und den
Umgang mit Gréf3en; insbe-
sondere das Messen und das
Umrechnen von Einheiten

« padagogisch-didaktisch
strukturierte Lernsituationen
bieten ausgewahlte Bereiche
der Arithmetik und der Geo-
metrie zum systematischen
Lernen spezifischer Inhalte

« die Verwendung von Alltags-,
Spiel- und didaktischen Ma-
terialien betont einerseits
die haptische Komponente
des Lernens und unterstiitzt
auflerdem die Anschauung
und das Verstandnis der
symbolischen Ebene

« historische Varianten des
Zahlens, des Messens und
des Vergleichens werden er-
kundet und angewandt

» Wandkarten, Atlanten und
der Globus dienen dem Ver-
tiefen und Systematisieren
mathematischer Sachverhalte
(MaRstab)

» Computersoftware unterstiitzt
mathematisches Lernen
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2.5 Musikalische Bildung
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Musik ist ein bedeutsames Kommunikations- und
Ausdrucksmittel.

Musik verbindet kdrpersinnliche und geistige Be-
tatigung und ermdoglicht dsthetische Erfahrungen
auf vielen Ebenen. Jeder Mensch ist mit dem Po-
tenzial zum musikalischen Erleben ausgestattet.
Uber Akkulturation und Sozialisation bilden sich
bei Kindern im ersten Lebensjahrzehnt die Grund-
lagen zum Musikverstdndnis heraus. Fiir die musi-
kalische Entwicklung sind die Wahrnehmung, die
Bewegung, das Singen, der Umgang mit Instru-
menten und Musikmedien besonders wichtig.

Das Reproduzieren, das Improvisieren und Gestal-
ten mit Stimme und Instrumenten bieten Hand-
lungsfelder, um sich auszudriicken und die non-
verbale Kommunikation als Briicke zu anderen
Menschen zu nutzen. Querverbindungen zu weite-
ren Bildungsbereichen bieten unter anderen die
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rhythmisierte und melodisierte Sprache von Lie-
dern und Sprechversen, die Visualisierung von
musikalischen Strukturmerkmalen sowie die Ver-
netzungen von Horen, Sehen, Fiihlen und Bewegen.

Kontexte musikalischer Bildungsprozesse

Kinder sind schon vor der Geburt von Tonen,
Klangen, Gerduschen und Musik umgeben. Die
Stimme der Bezugsperson, die Gerdusche der ver-
trauten Umgebung und das Erkunden der akusti-
schen Umwelt bieten Geborgenheit und Raum fiir
das neugierige Erforschen der Klang-Welt. Klang-
lich-musikalische AuRerungen sind je nach Kon-
text mehr oder weniger geprdgt von Affekt, Vitali-
tat, Intensitdt, Kontur und Zeitverlauf. Das musi-
kalische Verstandnis der Kinder eilt dem eigenen
Umsetzen von Musik weit voraus. Kinder sind
angewiesen auf musikalische Impulse durch die
Bezugspersonen und setzen diese in eigenes Han-
deln um. Das Gurren, Lallen, Plappern, Sprechen
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und Singen entwickelt sich aus der Nachahmung
und den eigenen Erfindungen allmahlich zu rhyth-
misch, melodisch und tonal gegliederten Sprech-
versen und Liedern. Das klangliche Erkunden von
Alltagsgegenstanden lasst sich auf Klangexperi-
mente beim elementaren Instrumentalspiel in Kin-
dergarten, Hort, Grundschule und Musikschule iber-
tragen. Das Erlernen eines Instruments im Grup-
pen- oder Einzelunterricht ermdglicht das Spiel
von Kompositionen verschiedener Epochen und
Musik-Genres, das Improvisieren in unterschiedli-
chen Stilistiken sowie das Erkunden anderer Mu-
sikkulturen. Das Singen in einem Chor, das Zu-
sammenspiel im Kammermusik-Ensemble, im Or-
chester oder in einer Band bietet einen breiten Er-
fahrungsschatz musikalischer Kommunikation und
Ausdrucksmoglichkeiten. Kinder, die kein Instru-
ment erlernen, kdnnen im Gruppenunterricht einen
vertieften Zugang zur Musik {iber Stimme, Body-
percussion, Bewegung, elementares Instrumental-
spiel und Visualisierung erlangen. Der Einsatz von
CDs und anderen Musikmedien bietet vertiefende
musikalische Erfahrungen, wenn er fachgerecht er-
folgt. Reflexionen der Erwachsenen iiber die eige-
ne musikalische Sozialisation und tiber die musi-
kalische Biografie der Kinder helfen, angemesse-
ne Bedingungen fiir individuelle musikalische Bil-
dungsprozesse zu finden.

Basale musikalische Bildungsprozesse

Schon vor der Geburt ist das Horsystem so weit
ausgebildet, dass Kinder akustische und musika-
lische Reize aufnehmen konnen. Sauglinge verfi-
gen bereits Uber auditive Unterscheidungsfahig-
keiten wie hoch-tief, laut-leise, kurz-lang, regel-
mafig-unregelmaBig, sowie sinnvoll gegliederte
Phraseneinteilungen-musikalisch nicht sinnvolle

Basale musikalische Bildungsprozesse

Phraseneinteilungen. Kleinkinder erfassen den Emo-
tions- und Ausdrucksgehalt von Musik; sie kon-
nen Klangfarben unterscheiden.

Das Singen mit den Bezugspersonen und das Ex-
perimentieren mit Klangobjekten und Instrumen-
ten lasst sie Geborgenheit erfahren, ermdglicht
die sensomotorische Erkundung der (Klang-) Welt
und fordert ihre musikalische Entwicklung. Musik
und Bewegung tragen zur vernetzten Verarbeitung
von Sinneseindriicken bei.

Elementare musikalische Bildungsprozesse

Musik ist ein wichtiges Kommunikations- und Aus-
drucksmittel im Alltag des Kindes. Sie bietet An-
lass, sich zu bewegen, die Stimme zu erkunden
und mit Kldngen zu experimentieren. Musikalische
Lernprozesse verlaufen von Kind zu Kind sehr
unterschiedlich. Im Elementarbereich gilt es, sinn-
stiftende musikalische Betatigungsfelder anzubie-
ten, die den affektiven Bediirfnissen sowie den
kognitiven und sensomotorischen Fahigkeiten der
Kinder gerecht werden. Rhythmen und Melodien
werden von den Kindern als ganze Gestalt erfasst.
Beim Aufmalen von gehdrten »Rhythmus-Gestal-
ten« durchlaufen die Kinder verschiedene Phasen
der Abstraktionsfahigkeit. Das Lernen von Liedern
entwickelt sich erst allmdhlich bis hin zu einer
genauen Wiedergabe der Tonhéhen. Auch die Ent-
wicklung eines Tonalitatsgefiihls braucht Zeit und
musikalische Erfahrung. Musikalische Prozesse
konnen bewusst nachvollzogen und verbalisiert
werden.
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Musikalische Bildung

Primare musikalische Bildungsprozesse

Aus dem Alltagsleben der Kinder ist die Musik
kaum wegzudenken. Sie erfiillt viele Bediirfnisse,
lasst der Fantasie freien Raum, bietet ein Medium,
um sich und seine Gefiihle auszudriicken und
dsthetischen Genuss zu erleben. Neben der Live-
Musik spielen die Musik-Medien eine immer gro-
Bere Rolle. Die musikalischen Fahigkeiten sind
gekoppelt an die Vernetzung emotionaler, geisti-
ger und sensomotorischer Vorgdange. Im Rhyth-
musbereich lassen sich nun beim Visualisieren von
Gehortem die sogenannte prdmetrische und me-
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trische Phase beobachten, welche eine hohe Ab-
straktionsfahigkeit voraussetzt. Melodien kdnnen
in ihrem Verlauf erkannt und aufgemalt werden,
Tonskalen werden bei entsprechender Erfahrung
unterschieden. Konsonanzen und Dissonanzen wer-
den erkannt, das Interesse und Verstandnis fir
harmonische Zusammenhdnge wéchst. Zunehmend
bilden sich musikalische Vorlieben heraus.

Musikalisches Konnen und Wissen werden kom-
plexer. Das Nachdenken {iber Musik und die Ana-
lyse musikalischer Vorgange sind Bestandteil viel-
faltiger musikalischer Aktivitaten.
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Tabelle Basale musikalische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Basale Bildung
Musikalische
Bildung

Auditive Wahrnehmung be-
ginnt bereits vor der Geburt.
Neugeborene lassen erkennen,
dass sie der Stimme der Mut-
ter bevorzugt Aufmerksamkeit
schenken. Die Sprachmelodie
ist in den ersten Lebensmona-
ten dem Inhalt der Sprache
vorgeordnet.

Schon Neugeborene kdnnen
regelméafiige akustische Ereig-
nisse von unregelmaBigen
unterscheiden. Sauglinge
erkennen den Unterschied
zwischen kurz-lang und lang-
kurz; sie nehmen strukturelle
Entsprechungen zwischen vi-
suellen, auditiven und taktilen
Reizen wahr. Dieser Wahrneh-
mungstransfer ist Grundlage
der Affekt-Abstimmung zwi-
schen Bezugsperson und
Saugling.

Kommunikation und Interakti-
on zwischen Sdugling und
Bezugsperson sind durch die
Abstimmung von Intensitatsni-
veau, Zeitmuster und Gestalt
bestimmt (z.B. Stimme,
Gerdusch/Ton/Klang, Bewe-
gung, Beriihrung).

Das Kind sucht die Geborgen-
heit in der Begegnung mit der
Bezugsperson und in der Grup-
pe. Ebenso braucht es den
geschiitzten Raum fiir neugie-
rige Erkundungen der sozialen
und materiellen Umwelt. Die
Bezugsperson nimmt {ber
Stimme, Gerdusche, Tone,
Klange Kontakt zum Kind auf
und lasst sich intuitiv auf eine
abgestimmte Kommunikation
mit ihm ein.

Sie erkennt die nonverbalen
Signale des Kindes und rea-
giert auf seine Bedirfnisse
nach Nahe und Distanz auch
im akustisch-musikalischen
Bereich. Dies setzt Empathie
und eine situativ stimmige
musikalische Improvisations-
bereitschaft der Bezugsperson
voraus. Sie setzt Stimme, Ge-
genstande und Instrumente
zur klanglich-musikalischen
Kontaktaufnahme ein.

Sie nutzt Bilderbiicher, Stoff-
tiere, Spielsachen und andere
Requisiten zur Anregung und
als Ausloser fiir die musikali-
sche und bewegungsmafige
Kommunikation mit dem Kind.

Rdume, in denen Kinder musi-
kalisch tatig sind, bendtigen
eine gute Akustik (Bewegungen
und Schritte sollen keinen
Larm erzeugen; Dauergerdu-
sche z.B. von Heizungen oder
von Klimaanlagen sind eben-
50 zu vermeiden wie die Larm-
beldstigung von draufien oder
aus den Nebenrdumen).

Gerdusche, Klange, Musik
beldstigen andere nicht; Saug-
linge und Kleinkinder bendoti-
gen den vor akustischer Reiz-
tiberflutung geschiitzten Raum
zur Entfaltung ihrer stimmli-
chen, klanglichen und bewe-
gungsmaBigen Auerungen.

Der Raum ist bewegungsge-
eignet. Die Erkundung klangli-
cher Merkmale der Umwelt
setzt die Erfahrung der Stille
voraus. Die Bezugspersonen
achten auf ein giinstiges aku-
stisches »Klima« und ermogli-
chen den Kindern den explo-
rativen und experimentellen
Umgang mit Klangmaterialien
und Instrumenten.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
Kindern zu?

Kinder sind umgeben von
Gerduschen, Tonen, Klangen,
Stimmen, Musik. Sie erkunden
mittels eigener Bewegungen
und Handlungen die Klang-
moglichkeiten von Gegenstan-
den und Materialien. Sie rea-
gieren auf die stimmliche Zu-
wendung und Kontaktaufnah-
me der Bezugsperson mit
eigenen stimmlichen und Be-
wegungsauBerungen. Sprech-
verse, Lieder und instrumen-
tale Musik l6sen eigene Laut-
auflerungen und Bewegungs-
antworten aus.

In Abstimmung mit der Bezugs-
person entsteht zwischen Kind
und Erwachsenem Resonanz
auf auditiver, visueller, taktiler
und kindsthetischer Ebene.
Die Bezugsperson bietet struk-
turierte Reize an, die das Kind
intuitiv sucht und gut verar-
beitet.

Das Kind iibt in der Begegnung
mit der Bezugsperson, mit
seiner sozialen und materiel-
len Umwelt visuo-motorische
und auditiv-motorische Koor-
dinationen. Es hort Lieder,
Sprechverse, Musikstiicke in
einem Klima der Geborgenheit.
Seine stimmlichen Reaktionen
und Bewegungsantworten fin-
den Widerhall bei der Bezugs-
person und werden von ihr ge-
spiegelt. Neben der verbalen
spielt die nonverbale Kommu-
nikation eine herausragende
Rolle in der Musikvermittlung.

Die Bezugsperson verfiigt
iber eigene stimmlich-klangli-
che Erfahrungen und driickt
sich in Musik und Bewegung
stimmig aus.

Noch vor der Entschliisselung
der semantischen Bedeutung
der Sprache versteht das Kind
durch Rhythmus, Melodiever-
lauf, Dynamik und Artikulation
des Gesprochenen den affekti-
ven Gehalt einer Botschaft.

Die Bezugsperson gibt mit der
Stimme und ihrer Bewegung
eine Fille musikalischer Anre-
gungen und Impulse (Dyna-
mik, Tempo, Rhythmus, Ton-
hohe, Klangfarbe, Artikulation,
Phrasierung, Form).

Sie bietet dem Kind geeignete
Lieder, Fingerspiel-Verse und
Kniereiterspiele, improvisierte
Rhythmen und Melodien zur
musikalisch-bewegungsmafi-
gen Interaktion an.

In welchen
pddagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

» Angebot vertrauter, aber
auch Neugier weckender
Stimm-, Material- und Instru-
mentalklange in einer Atmo-
sphdre der Geborgenheit

» Klangangebote zum Wohlbe-
hagen des Kindes

e Rahmen bieten fiir stimmli-
che, materiale und instru-
mentale Klangerfahrungen

e situative Offenheit fiir die
KlangauBerungen des Kindes

e interaktive, bewegungsorien-
tierte Klang-Kommunikation

e kindliche Signale des Unbe-
hagens (LautduBerungen,
Bewegungen) bei Reiziiber-
flutung erkennen

e akustische Reiziiberflutung
vermeiden

« das Kind beschaftigt sich
selbstvergessen mit seinen
eigenen klanglichen Aufe-
rungen und mit den Klangen
der Umwelt

e Kind und Bezugsperson tre-
ten in Interaktion mittels
Stimme, Kdrperklange,
Instrumentalkldnge und
Bewegung

* mehrere Bezugspersonen
und Kinder erleben Klang
und Musik in einer Gruppe
(Kind im Parallelspiel neben
anderen Personen; Kind und
Bezugsperson als Mitglied
einer Gruppe; Kind nimmt zu
den anderen Kindern und zu
den Erwachsenen Kontakt
auf)

» Klang- und Musikerfahrungen
in den Alltag des Kindes in-
tegrieren (z.B. bei der Pflege
des Kindes)

* Musik in Verbindung mit
dem Anschauen von Bilder-
biichern und dem Erzahlen
von Geschichten erleben
lassen

e Zeit und Empathie fiir jedes
einzelne Kind haben

e Musik in der Kindergruppe
oder in Eltern-Kind-Gruppen
so anbieten, dass differen-
zierte Klangerfahrungen fiir
alle Gruppenmitglieder még-
lich sind

 eine ausgewogene Balance
zwischen angeleiteten, durch-
strukturierten Phasen und
Settings mit Explorations-,
Ruhe- und Ausklangphasen
anstreben
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

» auditive, taktile,
sche und visuelle Erkundung
von Alltagsgegenstanden,
Gerdusch- und Klanginstru-
menten

« Erkundung unterschiedlicher
Klangfarben und Klangmerk-
male (z.B. lang-kurz, regel-
maBig-unregelmaBig, hoch-
tief, laut-leise durch Stimme
und Instrument/Gegenstand)

e stimmliche Lautduflerungen
der Bezugsperson in Abstim-
mung mit Intensitdtsniveau
und Zeitverlauf einer Bewe-
gung, eines Tanzes erleben
lassen: auf dem Arm schau-
keln, »in die Luft werfenx,
Kniereiter- und Fingerspiele
intuitiv mit der Stimme
begleiten

« Alltagsgegenstande zum
Musikinstrument umdeuten
und zur rhythmischen oder
klanglichen Begleitung von
Liedern nutzen

» korpereigene Klangmoglich-
keiten erkunden und in Ver-
bindung mit Atemspielen,
Sprechversen und Liedern
rhythmisch-klanglich einset-
zen

» Musik auswahlen, die ver-
schiedene Stimmungen und
Vitalitatsaffekte ausdriickt

» Musik mit unterschiedlichen
Gestaltungselementen
(metrum- und grundschlag-
gebunden-ohne Metrum;
tonal-freitonal)

» das Hinhoren (statt Neben-
beihdren und Weghdren) for-
dern und feine Unterschiede
wahrnehmen lassen

kinastheti-

« Gerdusche, Tone, Klange von
Alltagsgegenstdanden und
Maschinen, Natur- und
Umweltgerdusche, Tierlaute,
die menschliche Stimme,
Gesang und Instrumental-
klange, live oder in Verbin-
dung mit verschiedenen
Medien in der Interaktion
mit dem Kind aufgreifen und
als Kommunikationsmittel
nutzen

» dem freien, explorativen
akustischen Spiel des Kindes
allein und mit anderen Raum
lassen

« Klangdufierungen des Kindes
aufgreifen und zu unter-
schiedlichen Aktionsformen
anregen

e daraus verschiedene Aktivie-
rungsketten ableiten (z.B.
Exploration — Improvisation
— Gestaltung)

« Kontraste als Erlebnisprinzip
in der Musikvermittlung ein-
setzen, u.a. durch kontrast-
reiche Gestaltungsmittel in
Tempo, Metrum, Dynamik,
Klangfarbe, Tonhohe, Artiku-
lation, Klang — Stille

« Unterschiede und Selbstwirk-
samkeit erleben lassen

* Gestaltungsmittel tradierter
als auch avantgardistischer
Musik als eigenes Ausdrucks-
mittel im Kontakt mit der
Bezugsperson erleben lassen

« Spiel mit Instrumenten,
Objekten, Alltags- und son-
stigen Materialien

« geeignete Alltagsgegenstdnde,
Stofftiere, Handpuppen, Spiel-
sachen und ausgewahlte Bil-
derbiicher zur Verfiigung
stellen

« altersgerechte robuste Per-
kussion- und Melodieinstru-
mente anbieten (keine aus-
einandernehmbaren Kleinst-
teile, moglichst mit Handen
bespielbar, kindgerechte
Schlegel)

e die Ausdrucksvielfalt und die
Vitalitatsaffekte des Kindes
durch Lieder, Sprechstiicke
und andere StimmauBerun-
gen aufgreifen und spiegeln

« vielfaltige Erfahrungen von
Ursache und akustischer Wir-
kung ermdéglichen

e ausgewdhlte Musik von CDs
und anderen Medien anbieten

» Musik mit unterschiedlichen
Funktionen (Schlaf- und Wie-
genlied/Wiegenmusik, Tanz-
lied/Tanzmusik usw.) bertick-
sichtigen

e Instrumente nicht als chaoti-
sches Sammelsurium anbie-
ten, sondern methodisch
sinnvoll auswahlen

e Instrumentengruppen wie Me-
tallklinger, Holzklinger, Fell-
klinger und Shaker moglichst
fiir alle Kinder anschaffen
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Tabelle Elementare musikalische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Elementare Bildung
Musikalische
Bildung

Das Kind erfasst und reprodu-
ziert rhythmische und melodi-
sche Konturen. Es reagiert auf
Musik mit imitierenden, variie-
renden und erfinderischen
Stimm-, Gesangs- und Bewe-
gungsaufierungen. Das Kind
erfasst den Stimmungsgehalt
einer Musik und ist fahig,
musikalische Strukturen zu
erkennen und wiederzugeben.

Es kategorisiert Umweltgerdu-
sche und Musik und driickt
sich durch Musik und Bewe-
gung aus. Die kognitive Ent-
wicklung des Kindes sowie
seine ausdifferenzierte Wahr-
nehmung ermoglichen die
altersgemafie Reproduktion
und Produktion elementarer
musikalischer Abldufe. Das
Kind erwirbt ein Repertoire an
Liedern und Sprechversen.

Es begleitet sich und andere
auf Perkussion- und Melodie-
Instrumenten. Es hat musikali-
sche Medienerfahrung und hort
Musik verschiedener Kulturen,
Stile, Genres und Epochen.

Neben der Einzelbeschaftigung,
dem Parallelspiel und dem
Spiel in der Gruppe sind auch
einfache musikalische und be-
wegungsmaBige Partnerspiele
sowie das Solospiel moglich.
Musikalisches Zusammenspiel
wird langfristig entwickelt, in-
dem die auditive Selbst- und
Fremdwahrnehmung prozess-
haft sowie im Sinne der Selbst-
regulation von den Bezugsper-
sonen angeregt wird.

Musik wird vom Kind sinnstif-
tend, nicht als isolierte Vorga-
be erlebt. Altersgeméafie Fanta-
sie-, Marchen- und Alltagsge-
schichten, Bilderbiicher, Bewe-
gung und Tanz sind Ausloser
fiir musikalisch-klangliche Aus-
gestaltungen in der Gruppe.

Das Kind ldsst sich auf struk-
turierende Regeln ein, wenn
es von Musik und Bewegung
angesprochen ist. Es genief3t
Kontraste in Musik und Bewe-
gung. Die nicht verordnete
Stille/Pause in der Musik,
Klangfarbe, Melodie, Harmo-
nie und Rhythmus erlebt das
Kind als Ausdrucksmittel sei-
ner Vitalitatsaffekte.

Bewegungsgeeignete Raume,
die verschiedene Moglichkei-
ten der einfachen Strukturie-
rung bieten, sind notwendig:
Bewegungsareale, Erzahlecken,
Fantasielandschaften usw.
sind beispielsweise durch
Decken, Klebebander als
Raumzonen kenntlich zu
machen.

Der Raum ist mit Klavier,
Gitarre und vielfaltigen Per-
kussions- und Melodie-Instru-
menten, Audio- und Video-
Medien ausgestattet.

Eine musikalische Bildung der
Bezugspersonen ist Vorausset-
zung fiir die Gestaltung von
padagogischen Angeboten im
Bereich der musikalischen Bil-
dung (musikalisches Kénnen
und Wissen); hierzu gehort
auch die Ausweitung von fach-
spezifischen Fortbildungen in
den Bereichen Stimme, Musik
und Bewegung/Tanz, Perkussi-
onsinstrumente, Improvisation
mit Objekten und Materialien,
Visualisierung.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
Kindern zu?

Angeregt durch auditive, takti-
le, kindsthetische und visuelle
Reize stellt das Kind eine Syn-
chronisation zwischen seiner
Bewegung und der Musik her,
wenn die Bewegungsaufgaben
seinen sensomotorischen und
kognitiven Moglichkeiten an-
gepasst sind. Mit der Stimme
reproduziert und produziert
das Kind musikalische Gestal-
ten, auch ohne Instrumental-
fertigkeiten. Das Horen wird
sensibilisiert und differenziert.

Die Aneignung instrumenten-
spezifischer Spielfertigkeiten
entwickelt sich allmahlich
durch die prozessorientierte
Anleitung.

Geeignete Bilderbiicher, eigene
und vorgegebene Geschichten
regen zum Singen, zur Korper-
perkussion, zum Spiel auf Per-
kussion- und anderen Instru-
menten an.

Imitierendes und entdecken-
des Musiklernen, das Nach-
spielen und Erfinden von Musik
beinhaltet sowohl traditionel-
le, harmonisch-melodisch ge-
bundene als auch freitonale
und freimetrische Musik.

Zeit, Raum, Dynamik und Form
sind wesentliche dsthetische
Gestaltungsparameter, die das
Kind im sozialen Kontext er-
fahren und beeinflussen kann.
Die Prdsentation von gemein-
sam erarbeiteten Musikpro-
duktionen wird von den Insti-
tutionen nicht zur Selbstdar-
stellung missbraucht und in-
strumentalisiert.

Eine musikalische Qualifizie-
rung der Bezugspersonen
wirkt sich bereichernd auf den
Alltag des Kindes aus. Es
erfahrt Musik als selbstver-
standliches Ausdrucksmittel
und bekommt durch die
Bezugsperson und die ande-
ren Kinder Impulse zur musi-
kalisch-sozialen Interaktion.

Live-Musik und Musik von
Audio-Medien wie CDs usw.
ist zugdnglich (Klassik und
Neue Musik; Jazz-, Rock-, Pop-
musik; Musik verschiedener
Kulturkreise; Vokal- und
Instrumentalmusik usw.). Das
Kennenlernen verschiedener
Instrumentengruppen, Ensem-
bles und Orchester ist mog-
lich.

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote

e Freiraum zum Entdecken von
Klangen ermoglichen; hierbei
beriicksichtigen: das Kind
vertieft sich beim Entlocken
von Klangen ganz in diese
Tatigkeit

* Neugier und Engagiertheit
bei der klanglichen Erkun-
dung von Gegenstdnden und
Instrumenten nicht durch
vorschnelle Aufgaben ein-
schranken

e Zeit und Raum des Erkundens
je nach Zusammenhang so
strukturieren, dass das Kind
neben der ausgiebigen Ein-
zelbeschaftigung auch das
Spiel mit anderen Kindern
und Erwachsenen sowie das
gemeinsame Spiel in der
Gruppe als Bereicherung
erleben kann

* Angebote, in denen Kinder
sich in der Gruppe als Verur-
sacher von Kldangen erleben

e Selbstwirksamkeit erfahren
durch die musikalische Un-
terstiitzung eigener Bewe-
gungen

e eigene musikalische Betati-
gung als Impulsgeber fiir
Bewegungsaktivitaten ande-
rer erfahren

* Musik in Bewegung umset-
zen (und umgekehrt) und
das Wechselspiel von Musik
(Stimme, Instrument, CD)
und Bewegung erfahren

ein verschiedenen Aktionsfor-
men solistisch hervortreten,
abwarten und Spannung
genieBen, initiativ werden
und sich entscheiden

e verschiedene musikalische
und bewegungsmafige Inter-
aktionsmodi und Spielfor-
men (Alleinspiel, Parallel-
spiel, Rollenspiel mit wech-
selnden Rollen, Regelspiel
usw.) als Bereicherung der
Aktionsformen untereinander
ausprobieren

* Musik und Bewegung zu
Hause und in Institutionen
kindlicher Bildung

* Musikalische Fritherziehung
in der Musikschule

e Kooperationen zwischen Pro-
fessionellen der musikali-
schen Friiherziehung, z.B.
der Musikschule, und den
Professionellen anderer Ein-
richtungen kindlicher Bildung

e Musikraum einrichten, in dem
das Kind selbststandig mit
Kldngen experimentieren
kann

e Strukturierung des Musikma-
chens in der Gruppe durch
Bodypercussion, Bewegung,
Visualisierung

e Bilderbiicher, Geschichten
und nachvollziehbare Regeln
fiir das Nebeneinander-,
Nacheinander- und Zusam-
menspiel nutzen
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

e Zugang zu den Ausdrucksme-
dien Musik und Bewegung
durch verschiedene Aktions-
formen vertiefen (wie Aus-
probieren, Nachahmen, Erfin-
den, Gestalten und Uben)

« Aktionsformen situativ vari-
ieren

e senso- und psychomotorische
Bediirfnisse, affektive, sozia-
le und kognitive Anspriiche
des Kindes in Musik und Be-
wegung sinn- und identitats-
stiftend beriicksichtigen

e ein breites Spektrum musi-
kalischer Betdtigungsfelder
anbieten

« kontrastreicher und nuancier-
ter Umgang mit den Parame-
tern Dynamik, Tempo, Ton-
hohe, Klangfarbe, Artikulati-
on usw.

* Musik und Bewegung in ihrer
Wechselwirkung, ihren Ent-
sprechungen und Unterschie-
den erleben lassen, bewusst
machen und reflektieren

« Unterstiitzung von Selbst-
und Fremdwahrnehmung in
der Begegnung mit Musik,
Bezugsperson und Gruppe

« Freude an klanglich-musika-
lischer Kommunikation und
dsthetischem Genuss erhal-
ten und steigern

« freies Spiel mit Klangmog-
lichkeiten der Stimme (z.B.
Atemspiele, gleitendes, glis-
sandohaftes Einschwingen
auf verschiedene Tonhohen)

« Singen von Liedern und
Improvisation von Melodien

e Umsetzen korperperkussiver
Klange und Rhythmen mit
Partner und Gruppe

e instrumentale Betdtigung
(solistisch, mit einem Partner
und in der Gruppe)

* Bewegung und Tanz zu Lie-
dern und Musikstiicken

Gestaltung von Musik-, Bewe-

gungs- und Tanzauffiihrungen

e Sprechverse und Lieder mit
unterschiedlichen Rhythmus-
konzepten, Taktarten, Ton-
skalen, Begleitungen, Stimm-
improvisationen, ausgelost
durch Bilderbiicher, Vorstel-
lungsbilder, Bewegung, Diri-
gat, grafische Notation

 Rhythmisch-klangliche
Sprechsilben auf Bodyper-
cussion Ubertragen

» Bodypercussion-Muster
allein, mit Partner und in der
Gruppe als Begleitung von
Liedern und Sprechstiicken

« Klanggestaltung, rhythmi-
sches, melodisches und har-
monisches Spiel auf Perkus-
sionsinstrumenten und Stab-
spielen

e Live-Musik und Musik von
CDs (verschiedene Epochen,
Stile, Genres, Kulturkreise,
Besetzungen usw.) horen
und in Bewegung umsetzen

* Bewegung in Musik umset-
zen

e szenisches Spiel in Verbin-
dung mit Musik

« Verbalisierung von Musikein-
driicken

* Aneignung von Musikwissen,
abgeleitet aus der Musik-
praxis
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Tabelle Primare musikalische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Primare Bildung
Musikalische
Bildung

Die Musik spielt im Alltag des
Kindes eine immer grofere
Rolle. Der selbststandige Um-
gang mit den Musikmedien
nimmt zu.

Musikvorlieben bilden sich
heraus und verandern sich.
Musik wird hdufig iber die
Medien, seltener live erlebt.

Die Identifikationsangebote
der Audio-, Video- und Print-
medien werden vom Kind u.a.
zur stimmlichen und bewe-
gungsmafigen Imitation ge-
nutzt. Figurale Musikstrukturen
erfasst das Kind und setzt sie
bewegungsmafig, taktil oder
bildnerisch um. Die wachsen-
de Fahigkeit zur Bewegungs-
antizipation, die beschleunigte
motorische Fehlerkorrektur
und die kognitiven Fahigkeiten
ermoglichen das verfeinerte
und komplexere Spiel auf In-
strumenten. Die korperperkus-
sive Umsetzung von Rhythmen
wachst mit der Koordinations-
fahigkeit zwischen Handen
und FuRen.

Bewegungs- und Musik-Timing
werden vom Kind differenzier-
ter abgestimmt. Komplexere
Aufgaben in der Wechselwir-
kung von Musik und Bewe-
gung sowie das Erlernen vor-
gegebener Bewegungs- und
Tanzelemente und das Erfinden
eigener Bewegungen zur Musik
sind moglich.

Der Prozess des gemeinsamen
Musizierens ist getragen von
verbaler und nonverbaler
Kommunikation und Interakti-
on. Das Kind erfahrt den eige-
nen Stimm- und Instrumental-
klang eingebettet in die Klang-
auBerungen der Gruppe.

Es lernt, das eigene Tun als
Gestaltungsmittel im Kontext
der anderen Beitrdge zu ver-
stehen. Bei gemeinsamen
Klanggestaltungen entwickelt
das Kind Ideen, die es mit
anderen Kindern abstimmt,
verwirft oder weiterverfolgt.

Musik wird zu verschiedenen
Gelegenheiten aufgefiihrt wer-
den, z.B. bei Festen, Theater-
und Tanzauffithrungen, Konzer-
ten. Das Zusammenspiel mit
anderen gewinnt an Selbst-
standigkeit.

Fiir ein ungestortes, vitales
Musikerlebnis sind bewegungs-
freundliche Raume mit einer
guten Akustik und Ausstattung
notig. Kleingruppenarbeit ist
in Ausweichraumen moglich.

Die rdumlichen Bedingungen
lassen Aufnahmen und Live-
Prasentationen von Klangge-
staltungen, Improvisationen
und komponierten Musikstiik-
ken zu.

Neben einem Arsenal von
Klangmaterialien, -objekten
und »akustischen« Instrumen-
ten (Small Percussion, Fellin-
strumente, Stabspielinstru-
mente, Streich- und Zupfin-
strumente, Tasteninstrumente,
Blasinstrumente usw.) stehen
elektronische Instrumente,
Computerinstrumente, Audio-
und Videomedien zur Verfii-
gung.

In einer Mediothek und Biblio-
thek informieren sich die Kin-
der horend bzw. lesend iiber
Musik verschiedener Kulturen,
Epochen und Genres.
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Musikalische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
Kindern zu?

Eine bewegungsorientierte
Musikpadagogik erschlieBt
dem Kind musikalisches Kon-
nen und Wissen. Das Kind
kann im Einzel- oder Gruppen-
unterricht ein Musikinstrument
lernen, aber auch aufierhalb
des Instrumentalunterrichts
sind vielfaltige vertiefende
Erfahrungen mit Musik mog-
lich. Das Kind lernt die Musik
verschiedener Epochen, Kul-
turkreise, Genres und Stile
kennen. Das bewegungsorien-
tierte Musiklernen fiihrt vom
figuralen, impliziten Wissen
allmahlich zur musikalischen
Abstraktionsfahigkeit und
integriert explizites Wissen
iber Musik. Das Kind kann
sich immer differenzierter
durch Musik und Bewegung
ausdriicken. Es imitiert, veran-
dert und erfindet Musik mit
Stimme, Perkussion und ande-
ren Instrumenten. Es versteht
Struktur- und Gestaltungs-
merkmale der Musik.

Das Kind erhdlt vielfaltige
Zugange zur Musik, durch:
Besuche von Konzerten, Betei-
ligung an Education-Projekten,
Besuch von Musikern und
Komponisten in der Bildungs-
einrichtung. Das gemeinsame
Musikmachen und Musikler-
nen in der Gruppe wird durch
angemessene Aktivitaten
unterstiitzt (differenzierter,
aber nicht ablenkender Bewe-
gungsvollzug beim Musikho-
ren). Der kritisch-kreative
Umgang mit Audio- und
Musikvideo-Medien schlief3t
Wissensbestande und Wis-
sensaneignung Uber die
Musik, die Musikszene und
die Musikindustrie ein. Der
intermediale Transfer wird
durch das Erfinden von Musik
im Zusammenhang mit Szeni-
scher Darstellung, Tanz,
Videoproduktionen, Horspiel,
Bildender Kunst gefordert.

Der Musikunterricht wird von
einschldgig qualifizierten Fach-
lehrkraften erteilt.

Die Kooperation mit Musik-
schulen schafft zusatzliche
Angebote im instrumenta-
len/vokalen Einzel- und Grup-
penunterricht, in der Rhythmik
(Musik und Bewegung) und
der Elementaren Musikpdda-
gogik.

Die Erzieherinnen und Lehre-
rinnen singen im Unterricht
iberzeugend und setzen
Instrumente live ein.
Vorhandene Ansdtze und Kon-
zepte aus dem Bereich der
Rhythmik und Elementaren
Musikpadagogik eignen sich
u.a. wegen ihrer Methoden-
vielfalt und Multimedialitat fir
den Einsatz in verschiedenen
Bildungseinrichtungen.

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote

* zu Hause Musik horen, sin-
gen, ein Instrument spielen

«im Konzert Musik horen

«in der Klasse, in der Gruppe
oder im Ensemble die Di-
mension des musikalischen
Zusammenspiels erleben

e im instrumentalen Einzelun-
terricht oder im Gesangsun-
terricht einen vertieften
Zugang zur Musik gewinnen

« Integration sensomotorischer,
affektiver und kognitiver
Anteile beim Musiklernen

« Klassenmusizieren, Gruppen-
improvisation, Partner-, Klein-
gruppen- und Grof3gruppen-
arbeit

e instrumentale Spielkreise,
Chor, Musikensembles, Bands,
Tanz- und Bewegungsensem-
ble usw.

e Planung und Reflexion der
musikalischen und bewe-
gungsmafigen Zusammenar-
beit im Team (ergdnzend zu
den interaktiven Konstella-
tionen, die in den basalen
und elementaren Bildungs-
bereichen bereits moglich
sind und im Primarbereich
erhalten bleiben)

e Einzel- und Gruppenunter-
richt (Instrument, Gesang)

« Entfaltungsmoglichkeiten fiir
praktische musikalische Akti-
vitdten zu Hause und in den
Institutionen kindlicher Bil-
dung (Musik hdren, singen,
Instrument spielen, tanzen
usw.)

» Wissensaneignung und Re-
flexion tiber Musik zu Hause
und in den Bildungseinrich-
tungen, Musikunterricht an
der Grundschule

« Arbeitsgemeinschaften in der
Ganztagsschule

« Elementare Musikpadagogik/
Rhythmikunterricht in der
Musikschule

e verschiedene musikalische
Aktionsformen situativ an-
regen: Exploration, Spiel,
Ubung, imitierendes und
entdeckendes Lernen, Im-
provisation und Gestaltung
usw.




Tabelle Primare musikalische Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

« Gestaltungselemente der
Musik wie Tempo, Dynamik,
Artikulation, Phrasierung,
Tonhohe, Klangfarbe und
Form durch eigenes Musizie-
ren und durch Bewegungen
zur Musik erfahren

* Rhythmus-, Melodie- und
Harmoniegestalten verschie-
dener Kulturen, Epochen,
Stile und Genres horen,
visualisieren und analysieren

* Musik und Bewegung als
Ausdrucksmedien verfeinern

e komponierte und improvi-
sierte Musik anderer als
dsthetische Bereicherung
erfahren

« Reflexionen tiber Musik ver-
balisieren

» Wissen tber Musik erlangen
(historisch, systematisch)

« kritische Auseinandersetzung
mit der sozialen, materiellen
und medialen (H6r-) Umwelt

e Widerspruch und Resonanz
beim Musikmachen und
Musiklernen mit anderen
erfahren

e musikalische Improvisationen
und Reproduktionen vorge-
gebener Musik in der Gruppe
realisieren

* Musik (akustisch und elek-
tronisch/computergesteuert)
gemeinsam kreieren und in
Bewegung umsetzen (und
umgekehrt)

« Visualisierung von Musik als
Geddchtnisstiitze und als
Inspirationsquelle im Ensem-
ble nutzen

» Tanze und Bewegungsimpro-
visationen zur Musik

o textliche, musikalische, sze-
nische und Bewegungs-Anre-
gungen aus Alltags- und Fan-
tasiewelt der Kinder ableiten
(z.B. Comic-Hefte, Computer-
spiele, Kinderbiicher, Sport,
Fernseh- und Radiosendungen,
eigene Fantasie-Geschichten)

« Vokal- und Instrumentalmu-
sik verschiedener Genres,
Epochen, Kulturen, Funktio-
nen aktiv erschlieBen

e Lieder und Songs verschie-
dener Genres, Epochen und
Kulturen singen

* Kanon und mehrstimmige
Lieder singen

e Liedbegleitung auf Percussi-
on-Instrumenten, Stabspielen
und anderen Instrumenten

e grundschlagbezogene und
freie Improvisationen mit
Stimme und Instrumenten

« Klangpartituren entwickeln
und stimmlich sowie instru-
mental umsetzen

« geeignete Instrumentalstiicke
spielen
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2.6 Kinstlerisch gestaltende Bildung

Praambel

Kinstlerisch-gestaltendes Tatigsein ist ein
Grundbediirfnis.

Das Kind nimmt mit allen Sinnen wahr, besonders
das, was ihm nah ist. Mit Bewegung und Wahr-
nehmung beginnen Kinder, sich mit der Welt zu
beschaftigen; sie begreifen und verdndern sie. Die
Moglichkeiten des eigenstdndigen Gestaltens ent-
wickeln sich mit den geistigen, korperlichen und
sinnesbezogenen Fahigkeiten des Kindes in ver-
trauensvollen Beziehungen und in der Auseinan-
dersetzung mit der Umgebung. Eigenen Wahrneh-
mungen und Erfahrungen Ausdruck zu verschaf-

fen, ist ein menschliches Grundbedirfnis. Kiinst-
lerisches Gestalten ermoglicht Kindern, ihre Erfah-

rungen mit und ihre Sichtweise auf die Welt dar-
zustellen.

Kontexte kiinstlerisch-gestaltende
Bildungsprozesse

Die Entwicklung des Denkens und der Wahrneh-
mung ist flir kiinstlerisch-gestaltende Bildungs-
prozesse grundlegend. Wahrzunehmen und das
Wahrgenommene gedanklich zu verarbeiten, be-
deutet beispielsweise zu sehen und gleichzeitig
das Gesehene zu interpretieren, zu assoziieren und
mit anderen Erfahrungen zu vergleichen. Denn die
Wahrnehmungen und deren gedankliche Verarbei-
tung begleiten unser Handeln und sind damit fiir
alle Bildungsbereiche relevant. So ist z.B. die vi-
siomotorische Koordination, also die Koordination
der Kérperbewegungen mit dem Sehen, fiir die
mathematische Bildung bedeutsam. Sie unter-
stiitzt beispielsweise die Fahigkeit, Gegenstdnde
in Bezug zur eigenen Person wahrnehmen zu kén-
nen. Auflerdem wird in kiinstlerisch-gestaltenden



Bildungsprozessen auch die naturwissenschaft-
lich-technische Bildung des Kindes vertieft, z.B.
durch den Umgang mit kiinstlerischen Materialien
und Techniken. Hier kénnen die Eigenschaften
von Gegenstanden und Materialien erkundet und
ausprobiert werden, z.B. Form, Farbe, Grof3e und
Konsistenz. Die Kommunikation iiber kiinstlerisch-
gestaltende Tatigkeiten und deren Ergebnisse for-
dern schlieBlich das sprachliche Vermégen der Kin-
der heraus. Fehlende kiinstlerisch-gestaltende Er-
fahrungen in der frithen Kindheit konnen deshalb
nicht nur bei der Entwicklung eines eigenen
asthetischen Urteilsvermdgens oder bei der Ent-
wicklung eigener Ausdrucksfahigkeit nachteilig wir-
ken. Sie kénnen sich vielmehr in allen Bildungs-
bereichen benachteiligend niederschlagen.

Basale kiinstlerisch-gestaltende
Bildungsprozesse

Kinder haben das Bediirfnis, sich mitzuteilen, und
erwarten eine unmittelbare Reaktion. Uber den
Blick und iiber den Kérper nehmen sie Kontakt zu
Anderen auf. Sie antworten mit Lacheln, Gesten
und Lauten. Kinder sehen sich neugierig ihre
Umgebung an, fixieren Dinge mit den Augen und
duBern sich komplex; sie sind z.B. freudig oder
enttauscht. Ebenso signalisieren sie Staunen, Wie-
dererkennen oder Langeweile. Frith entwickeln sich
Gefiihle wie Stolz und Scham. Nach und nach kén-
nen Kinder dem Blick der Bezugspersonen und
deren Interesse an Gegenstanden folgen. Sie su-
chen selbst den Kontakt, spiegeln sich in den
Reaktionen und beginnen so ihre Identitat zu ent-
werfen. Beim Erforschen ihrer Umgebung entwer-
fen Kinder Strategien, das Gesehene oder Erfah-
rene einzuordnen. Mit ihren visuellen wie psycho-
motorischen Fahigkeiten lernen sie mehr und

Basale kunstlerisch-gestaltende Bildungsprozesse

mehr, in ihre Umgebung einzugreifen. Uber die
Auge-Korper-, bzw. Auge-Hand-Koordination diffe-
renzieren Kinder ein Raum- und Richtungsver-
standnis sowie die Kdrperwahrnehmung aus. lhr
sinnliches Interesse am Material filhrt sie zum
Betasten, Befiihlen, Schmecken und gleichzeitigem
Betrachten der Dinge. Spielt am Beginn noch der
Mund eine wesentliche Rolle, so {ibernehmen
bald auch die Hande und die Finger die Kontrol-
le. Das aufmerksame Sehen wird zum Betrachten
und Beobachten. Hierdurch wird das mimetische
Verhalten méglich; das Spielen und das Auspro-
bieren von und das Experimentieren mit allen Ge-
genstanden, die greifbar sind. Durch Tatigsein, sei
es Malen, Schmieren, Bauen oder Zerpfliicken,
sehen und erfahren Kinder, dass sie selbst etwas
hervorbringen und gestalten konnen.

Elementare kiinstlerisch-gestaltende
Bildungsprozesse

In selbst gestalteten Bildern oder Objekten zeigt
sich die Individualitat von Kindern. Gern présen-
tieren sie »Selbstgemachtes«. Haufig erzdhlen sie
etwas zu ihrem Bild oder sie begleiten ihre gestal-
tende Titigkeit sprachlich. Der Ubergang zum Spiel
ist dabei flieRend. Parallel zu der Versprachlichung
von Wahrgenommenem nimmt das eigene Gestal-
ten aus der Vorstellung oder aufgrund von Gefiih-
len, Wiinschen und Ideen zu. Gesehenes kann
selbsttatig eingeordnet, gedeutet und befragt wer-
den. Soll sich das Gestaltungsvermodgen der Kinder
kiinstlerisch entwickeln, sind Schablonen und
Ausmalbilder ebenso wenig gefragt wie dekorati-
ve Vorgaben und Aufgaben, um zu »schénen«
oder »ordentlichen« Ergebnissen zu gelangen.
Ebenso kann es nicht darum gehen, »schone Bil-
der zu frohlichen Themen herzustellen« oder Raum-
dekorationen in dieser Hinsicht zu gestalten. Die
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Erwachsenen haben sich mit ihren vermeintlich gut
gemeinten Geschmacksurteilen zuriickzuhalten,
ebenso mit »kindertiimelnden« oder im modischen
Trend liegenden Bildern wie z.B. »Mangas« oder
»Mandalas«. Es sei denn, die Kinder bringen diese
ein. Dann muss mit ihnen auch weitergearbeitet
werden, um sich gemeinsam Uber spielerische Er-
weiterungen von diesen Formalisierungen wieder
zu losen. Naheliegend sind hier zunichst Uberma-
lungen, Collagen oder Materialmixbilder. Im Mittel-
punkt der erzieherischen Bemiihungen steht bei
gestaltenden Bildungsprozessen, nichts zu verhin-
dern oder zu blockieren. Die Kinder sollen ihren
Fahigkeiten, etwas zu gestalten, zu verandern oder
zu malen, vertrauen koénnen.

Die Erwachsenen unterstiitzen sie in diesem
Zutrauen. Materialerfahrungen geben Anreize, die
Ausdrucksmaoglichkeiten zu erweitern, wobei die-
ses Material wie in der Bildenden Kunst nicht ein-
grenzbar ist. Moglich sind Farbe, Stein, Sand oder
Schnee, aber auch Zeitungen, digitale Bilder, Nah-
rungsmittel oder Texte, Geschichten und Ideen.
Uber das bildnerische Gestalten kénnen Kinder
lustvoll und freudig ihre Vorstellungskraft entwik-
keln. Die Erfahrungen mit Kunstwerken ermogli-
chen den Kindern schlieBlich den Zugang zu

einem sich einlassenden, differenzierteren Wahr-
nehmen, Assoziieren und Interpretieren, z.B. auf
die Farben und Formen in der Malerei, auf grof3-
formatige Fotografien von inszenierten Situationen,
Rauminstallationen oder Schriftbdnder.

Die Auseinandersetzung mit Werken der Bildenden
Kunst fiihrt hdufig auf unbekanntes Terrain, zu neu-
en oder fremden Themen. Sie ermoglicht auch un-
gewohnliche, weil immer individuelle Darstellungs-
und Sichtweisen, und er6ffnet damit das gesamte
Spektrum der Darstellung von Gefithlen und Ge-
danken sowie deren Uneindeutigkeit und Offenheit.

Primare kiinstlerisch-gestaltende
Bildungsprozesse

Kiinstlerisches Gestalten ist ein individueller Pro-
zess. Die Bilder und Objekte einer Personlichkeit
sind unverwechselbar ihr eigen. Wie in der Hand-
schrift zeigt sich auch hier der Umgang mit dem
Material, mit der Wirklichkeit, mit sich selbst. So wie
Kinder von Anfang an ihre Welt und sich selbst
wahrnehmen und interpretieren, so dufiern sie sich
auch dazu und greifen gestaltend und beschreibend
in sie ein. lhr Material-Interesse fiihrt sie zum Spie-



len, Ausprobieren von und Experimentieren mit al-
len Gegenstdnden, die sich ihnen anbieten. Diese
offene Zuwendung zu den Dingen gilt es, fiir das
kiinstlerische Gestalten zu erhalten, denn prinzipiell
kann alles zum kiinstlerischen Material werden.
Unter der kiinstlerischen Perspektive konnen die
Welt, die Umgebung, die Dinge anders gesehen
werden, als die Gewohnheit es vorgibt.

Kinder sehen und beobachten fragend. Sie produ-
zieren, wenn man ihnen Gelegenheit, Zeit und
Raum gibt, von sich aus eigene Bilder oder Gebil-
de. Ebenso schauen sie sich gern und aufmerksam
Bilder an. Dieses selbsttatige Lernen und der kom-
munikative Austausch dariiber, was z.B. sichtbar
oder unsichtbar ist und welche Gedanken und
Empfindungen dabei entstehen oder mit hinein-
spielen, fiihrt zum Philosophieren iiber Bilder, Wahr-
nehmung, Kunst usw. Die Bilder der Kinder sollten
sich auf positive wie negative Gefiihle und Gedan-
ken, utopische Wiinsche oder aggressive Ideen be-
ziehen. In diesem Sinne gibt es keine Fehler, die
festgestellt werden kdnnten, sondern vielmehr Fa-
higkeiten, die besprochen und so erweitert werden,
dass Spriinge in der Kreativitat entstehen. Fiir die
Kinder bedeutet ein so entwickeltes gestalterisches
Bewusstsein, dass sie Vertrauen in ihre Fahigkeiten
haben, selbst etwas zu machen und eine eigene
Sichtweise auf ihre Welt zu haben.

Kolumne

Die Auseinandersetzung mit Kunst fordert den
individuellen Blick. Kinstler fordern ihn heraus,
wenn sie aus subjektiver Perspektive vielleicht zu-
nachst absurd oder abseitig Erscheinendes zei-
gen, das aber gemeinsam wahrgenommen eine
gesellschaftliche Dimension erreicht und damit zu
unserer Kultur gehort. RegelverstéfRe und Grenz-
verletzungen sind dabei als produktives Element
zu sehen. In der Gegenwart besteht eine Vielfalt
an Materialien und Medien. Kinder machen Seh-
erfahrungen in visueller wie in geistiger Hinsicht
von Malerei, Skulptur, Objekt, Video, Fotografie,
Installation, Performance, Aktion und insbesonde-
re konzeptioneller Kunst sowie vielen weiteren
Mischformen. Die kiinstlerischen Grenzen zu
anderen Bereichen wie der Natur- und Geisteswis-
senschaft, Philosophie oder Musik sind offen.
Dies muss sich im Unterricht widerspiegeln.
Neben den zeichnerischen und malerischen Fahig-
keiten sowie den technischen Fertigkeiten sind
auch die Medien und vor allem das Experimentie-
ren mit Materialien sowie das konsequente Fanta-
sieren bis zum Philosophieren bei der Arbeit der
Kinder bedeutsam. Im differenzierter werdenden
Sprechen iiber Kunst lernen Kinder betrachten,
beschreiben und deuten, also das Gesehene in
einen Kontext zu stellen und ihre Umgebung
anders zu sehen und neu zu entdecken.
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Tabelle Basale kiinstlerisch-gestaltende Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Basale Bildung
Kinstlerisch-
gestaltende
Bildung

Kinder nehmen ihre Welt und
sich selbst von Anfang an
{iber ihre Sinne wahr. Sie
beobachten ihre Welt und
nehmen tiber den Blick und
eigene AuRerungen Kontakt
zu ihren Bezugspersonen auf.
Beim Entdecken und Erfor-
schen ihrer Umgebung entwik-
keln sie Strategien, das Gese-
hene oder Erfahrene einzuord-
nen und in die Umgebung
einzugreifen.

Ihr Materialinteresse fiihrt sie
zum Spielen, zum Ausprobie-
ren von und zum Experimen-
tieren mit allen Gegenstan-
den, die sich ihnen anbieten.
Durch Malen, Zeichnen, Mat-
schen und Bauen erfahren sie,
dass sie selbst gestalten,
beobachten und beschreiben
konnen.

Erwachsene reagieren auf den
Blickkontakt und AuBerungen
wie Gestaltungen des Kindes
und nehmen den Dialog zuge-
wandt oder auch im Spiel auf.
Sie regen zu gestalterischen
Handlungen wie zum gemein-
samen Betrachten und Beob-
achten, also zum Zuschauen,
genauem »Hin-Sehen« an und
unterstiitzen auch das mimeti-
sche Verhalten.

Alle moglichen Materialien,
natirliche wie kiinstliche, von
unterschiedlichster taktiler
und visueller Qualitat, werden
in das Spiel der Kinder aufge-
nommen. Bilder, Bilderbiicher
und die rdumliche wie natdirli-
che Umgebung werden in den
kommunikativen Austausch
mit einbezogen.

Damit Kinder Materialerfahrun-
gen machen konnen, brauchen
sie eine anregende Umge-
bung, die vielfdltige Erfahrun-
gen mit Farben, Oberflachen,
Texturen, Utensilien, Werkzeu-
gen usw. enthdlt. Dazu geho-
ren z.B. auch das Spiel bei
der Nahrungsaufnahme und
das Hantieren mit Alltagsge-
genstanden.

Kinder beschaftigen sich kon-
tinuierlich mit Bildern, mit
eigenen wie fremden, und
beobachten andere beim
kiinstlerischen Gestalten. Fiir
Bildbetrachtungen sind eben-
so ereignisreiche wie stille,
konkrete wie abstrakte, farbi-
ge, malerische und fotografi-
sche Bilder vorhanden.

Welche Bildungs-
angebote stehen
Kindern zu?

Kinder erweitern standig ihre
Wahrnehmungsmaglichkeiten,
indem sie z.B. zunehmend dif-
ferenzierter sehen und beob-
achten lernen, immer mehr
eigene Bilder (vom Linien-
Knduel bis zum Kopffiiler)
oder Gebilde produzieren und
andere Bilder aufmerksam
anschauen und beschreiben
lernen bzw. sich selbst auf
Bildern erkennen.

Kinder lernen selbsttatig und
teilen sich zunehmend dar-
tiber mit, was sie sehen oder
gesehen haben und was sie
dabei denken und empfinden.
Sie entwickeln ein Bewusst-
sein dafir, dass sie selbst
etwas machen, und haben in
sich das Vertrauen, etwas
machen zu kénnen.

Erwachsene wenden sich den
Bildern und Gestaltungen der
Kinder zu, sprechen mit ihnen
iber das »Sichtbare« und las-
sen die Kinder tber das
»Unsichtbare« sprechen. Das
Eigene wird gegeniiber dem
Anderen abgegrenzt und
Ungleiches erkannt.

Gemeinsame Malaktionen star-
ken das Gemeinschaftsgefiihl.
Die Kinder lernen beim Aus-
tausch von Ideen, im Weiter-
geben und Ubernehmen von-
einander. Ebenso lernen Kin-
der, sich iber ihre Bilder aus-
einanderzusetzen, einander zu
helfen und sich helfen zu las-
sen.

Ein vielfdltiges, standig erwei-
tertes Materialspektrum wird
angeboten. Alltagsgegenstdn-
de stehen zum Spielen, zum
Ausprobieren und zum Unter-
suchen bereit. Die Kinder
genieflen die gemeinsame
Lektiire oder das Erleben von
Bilderbiichern (z.B. von detail-
reichen »Wimmelbiichern«
neben solchen mit groBen
und klaren lllustrationen).

Die Bildbetrachtung ist in den
Tagesablauf eingebunden. Die
Bilder und Objekte der Kinder
werden ausgestellt und in
eigenen »Mappen« gesam-
melt.




Tabelle Basale kunstlerisch-gestaltende Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

Kinder haben:

e kontinuierlich die Méglich-
keit, ihre Umgebung zu er-
forschen

» Gelegenheiten, sich in ihren
»Lieblings«-Tatigkeiten zu
bestatigen und auch mit
neuen Dingen umzugehen

« die Moglichkeit, sich allein
mit einem Gegenstand aus-
einanderzusetzen

» Gelegenheit, sich in Situatio-
nen aufzuhalten, die im Hin-
blick auf den Aktionsradius
und die Beschaftigungsdauer
wenig reglementieren und
dennoch sicher sind

« erwachsene Bezugspersonen,
die sich auf ein Spiel einlas-
sen und sich zurlickziehen,
wo sie Uberfliissig werden

Erwachsene vertrauen und

achten darauf, dass Kinder:

evon sich aus einander beob-
achten

e voneinander lernen

e sich untereinander akzeptieren

e sich verstandigen

e unterschiedlich mit dem
Material umgehen

« Gelegenheiten haben,
gemeinsam mit anderen Kin-
dern und Erwachsenen Bilder
und Bilderbiicher zu betrach-
ten

« Bilder als Spiel- und Ge-
sprachs-«Partner« kennen
lernen

« einen Bezug zwischen Bil-
dern und ihrem eigenen
Erleben herstellen

» Materialien werden bereitge-
stellt; sie konnen eher
unstrukturiert und auch
gruppenspezifisch oder indi-
viduell vorsortiert sein

« die Kinder haben geniigend
Freiraum, Muf3e und Zeit, um
sich ausfiihrlich mit dem
Material zu beschaftigen und
zu spielen

« Bilder, Fotos und andere
Abbildungen liegen z.B. in
Bilichern zum mehrmaligen
Anschauen bereit

« die Bilder der Kinder werden
ausgestellt und gesammelt
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Kinder mochten Erwachsene
bei alltaglichen Tatigkeiten
nicht nur beobachten, sondern
selbst auch:

» entdecken, erforschen, aus-
probieren, kennenlernen,
nachahmen, mitmachen

« Kinder gestalten, verandern
und spielen mit Materialien
ihrer Umgebung, z.B. ver-
schiedene Papiere und Pap-
pen zum Malen, Zerreifien
und Knistern (Bunt-, Seiden-,
Toiletten-, Pack- und Butter-
brotpapier usw.); mit grofien
Pappkartons und Papp-
schachteln arbeiten; Gummi-
bander, Joghurtbecher,
Federn, Korken, Holzklotze,
Stocke, Bretter, Steine,
Schneckenhduser, tote Kafer
zum Gestalten verwenden;
Farben ausprobieren

* Schminkzeug verwenden

« die angebotenen Dinge nicht
nur als Bastelmaterial, son-
dern auch frei verwenden
kénnen

« Alltagsgegenstande, die ver-
traut oder neu sind, beim
Experimentieren einbeziehen
(ausrangierte Telefone, Com-
putertastaturen, alte Schliis-
sel, Holzl6ffel, Schneebesen,
Becher oder Biirsten, Maf3-
band, Nahgarn, Wascheklam-
mern, Handfeger, Taschen,
Kissen, Decken, Ticher,
Taschenlampen, Knopfe
USW.)

Von einer sicheren Basis aus
starten Kinder ihre Erkundun-
gen; sie:
« greifen ein
e verandern
« hinterlassen Spuren
» werden auf diese Verande-
rungen und Prozesse auf-
merksam gemacht
* begegnen der Prdasentation
von Bildern und gestalteten
Situationen stets aufmerksam
und zugewandt
e erhalten auf Verlangen Hilfe-
stellung bei der neuen Hand-
habung von Stiften oder
formbaren Material wie
Knete, Drahten oder Stoffen
schéarfen z.B. durch Spiele
wie Verstecken ihre Beob-
achtungsgabe und gehen auf
die Entdeckungslust anderer
ein
nutzen allein und mit ande-
ren Kindern oder Erwachse-
nen den Sandkasten und
verschiedene Wasserstellen
betrachten Bilder, Fotos usw.
alleine und gemeinsam mit
anderen und tauschen sich
liber das Gesehene aus
finden allein und zum ge-
meinsamen Betrachten Bi-
cher vor und haben dazu
eine eigene »lLesezeit« zur
Verfiigung
konnen den Umgang mit
gefahrlichen oder spitzen
Gegenstanden unter Aufsicht
ausprobieren und vertrauen
dabei auf die Erkldrungen
von Erwachsenen und von
dlteren Kindern
bereiten Nahrungsmittel wie
Obst oder Gemiise, Kérner
usw. gemeinsam zu
untersuchen und verwenden
Wasser und andere Fliissig-
keiten gemeinsam

Die Kinder haben Zugang zu:

e« verschiedenen Stiften, zu
unterschiedlichen Mal- und
Schreibutensilien (Bleistifte,
Buntstifte, StraBenkreide,
Schiefertafel usw.)

e verschiedenen formbaren
Materialien wie Knete, Ton
und Sand

« Papieren unterschiedlicher
Qualitat (Packpapier, Mal-
und Zeichenpapiere, Tapeten,
Zeitungen, unterschiedliche
Alltagspapiere wie Verpak-
kungen, Fahrscheine, Rech-
nungen usw.)

e unterschiedlichsten Naturma-
terialien (Steine, Muscheln,
Zweige, Schnecken, verschie-
dene Holzer, Pflanzen, Friich-
te usw.)

e kiinstlichen Materialien mit
verschiedenen Eigenschaften
(Stoffe, Folien usw.)

e Lichtspielen, Spiegeln, Kalei-
doskopen, Lupen usw.

« Bilderbiichern mit dem Thema
Farbe und Farbmischungen
sowie Kinderbuchliteratur
der Gegenwart, die im Illu-
strationsstil méglichst unter-
schiedlich sind

» Reproduktionen von Grafiken,
Gemalden, Collagen, Kupfer-
stichen, Mosaiken, Plastiken,
Installationen usw.

» Naturraumen, die sehr ver-
schiedene Material- und
Raumerfahrungen ermagli-
chen (Wiese, Wald, See,
Meer, Strand, Ufer usw.)




Tabelle Elementare kunstlerisch-gestaltende Bildung

Tabelle Elementare kiinstlerisch-gestaltende Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Elementare Bildung
Kiinstlerisch-
gestaltende

Bildung

Im kiinstlerischen Gestalten
spiegelt sich die Individualitat
der Kinder. Mit Lust und Neu-
gier entwickeln sie ihre bild-
nerischen und gestalterischen
Fahigkeiten. Gesehenes und
Erfahrenes wird selbsttatig
eingeordnet und interpretiert.
Die Kinder vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten, etwas zu
verdndern, um- oder neu zu
gestalten.

Ihre Ausdrucksméglichkeiten
erweitern sich iiber das Expe-
rimentieren mit Materialien,
Techniken und Medien. Die
Versprachlichung von Eindriik-
ken und das bewusste eigene
Gestalten aus der Vorstellung
und aufgrund von positiven
wie negativen Gefiihlen, Wiin-
schen und Ideen nehmen zu.
Parallel dazu lernen Kinder
verschiedene Kiinstler und
Kunstwerke kennen.

Sie entdecken, dass es in der
Kunst um Kontexte geht und
um Absurdes, um Subjektives,
Individuelles, Humorvolles oder
auch Bedrohliches.

In der Gruppe werden die un-
terschiedlichen Bilder und
Objekte verschiedener Kinder
betrachtet und besprochen.

Die Kinder kommentieren ihr
Malen, Zeichnen und Gestal-
ten und erzdhlen {iber und
von Bildern aus den Medien.
Dabei stehen beispielsweise
die Verschiedenheit der Bilder
und die Akzeptanz eines
anderen als des eigenen Bil-
des im Vordergrund. Jedes
Kind fiihlt sich mit seinem
Bild oder hergestelltem Objekt
anerkannt. Gleichzeitig lernt
es die Sichtweisen anderer
kennen und kann vielleicht
neue Beziige herstellen.

Im Mittelpunkt steht das
»Sehen lernen« im Sinne
komplexer Wahrnehmung

und differenzierter subjektiver
Interpretation lber genaues
Beobachten und Zuhdoren. Kin-
der werden auf diese Weise
z.B. darauf aufmerksam, was
andere Kinder (ber ein Bild
erzahlen.

Dieses Vermodgen zur Nuancie-
rung und Differenzierung wird
durch die Betrachtung von
Kunstwerken in Katalogen, in
Museen oder in Kiinstlerate-
liers erweitert.

Fir das kiinstlerische Gestalten
stehen groBe, durchgdngige
Atelierrdaume zur Verfiigung. Es
wird soviel Platz angeboten,
dass Gruppenarbeit und Ein-
zelbetreuung nebeneinander
moglich sind.

Daneben ist geniigend Platz,
um beispielsweise Bilder und
Objekte eine Zeitlang stehen
zu lassen oder um sie in Re-
galen zu archivieren. Die Raume
konnen so umgestaltet wer-
den, dass auch eine Ausstel-
lungssituation entstehen
kann.

Aufserdem wird ein groBer
Material-Fundus eingerichtet,
der {ber Farben auch Sperri-
ges wie Bretter, Stocke, Fund-
stiicke usw. bereithalt.

Fur umfangreichere Projekte
steht auch ein geeigneter
AuBenbereich zur Verfiigung.
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Kunstlerisch gestaltende Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
Kindern zu?

Um die Ausdrucksméglichkei-
ten zu erweitern, eignet sich
weiterhin alles als kiinstleri-
sches Material — nicht nur Far-
ben, Papier und Pinsel. Erlebt
werden konnen ein Grundver-
standnis von Farben und Farb-
mischungen in den verschie-
denen Medien (z.B. Malfarbe,
Licht) und das Zeichnen eines
Menschen. Die Ausdruckskraft
von Farben und ihre Wirkung
auf Stimmungen werden
ebenso ausprobiert wie das
Beschreiben von Formen.

Neben dem freien Experimen-
tieren erlernen Kinder Techni-
ken wie das Halten von Stift
und Pinsel; das Schneiden mit
Schere oder Messer; den Um-
gang mit verschiedenen Werk-
zeugen. Medienerfahrungen
beziehen sich auf das Bedie-
nen von Foto- bzw. Video-
Kameras sowie von Computern.

Kinder differenzieren das
Sprechen {ber Bilder aus.
Dabei spielt nicht nur das
visuell Sichtbare eine Rolle,
sondern auch Empfindungen,
Gefiihle, Fantasien, Entdek-
kungen, Erlebnisse und
Gedanken flielen ein. Regel-
méaRig werden mit den Kin-
dern Kunstwerke im Original,
in Katalogen oder auch als
Poster betrachtet und die kul-
turellen und kiinstlerischen
Kontexte mit ihnen themati-
siert.

Kinder lernen voneinander
und auch von Erwachsenen
etwas uber Bildinhalte, tber
kiinstlerische Materialien und
Techniken, tber Farben, tber
Mal- und Zeichentechniken,
iber Kiinstler usw. In gemein-
samen Projekten, die fiir Kin-
der und fiir Erwachsene eige-
nes Schaffen mit dem gemein-
samen Tun verbinden, werden
Wissensbestande tiber Mate-
rialien und Techniken sowie
Fahigkeiten in ihrer kreativen
Anwendung bedeutsam. Dies
kann in komplexen Projekten
geschehen, wie z.B. dabei,
eine grofle Fantasielandschaft
zu entwerfen und herzustellen,
in der eigentiimliche Wesen
und Dinge vorkommen und in
der Seltsames passieren kann.

Durch das Gesprach uber Bil-
der lernen die Kinder deren
Qualitaten zu wiirdigen, neue
Beziige zu anderen Kunstwer-
ken, zu den Ergebnissen eige-
ner kiinstlerischer Betdtigung
oder zu eigenen Erfahrungen
herzustellen sowie Unterschie-
de zu anderen Bildern zu er-
kennen.

Durch Besuche in Museen oder
bei Kiinstlern in ihren Ateliers
und an anderen Arbeitsorten
lernen Kinder Malerei, Skulp-
tur, Installation, Performance
und Aktion als essenzielle Bei-
trage zur Kultur kennen und
wertschatzen.

In den Arbeits- und Prasenta-
tionsrdumen ist Zeit zur Be-
trachtung von Bildern und
Objekten und eine Atmospha-
re der Konzentration, der Muf3e,
der Ruhe oder auch des ge-
meinsamen, lauten Agierens
gegeben.

Neben regelmadBigen Muse-
umsbesuchen werden eigene
Ausstellungen organisiert und
Kiinstler besucht oder eingela-
den. Dabei werden verschie-
dene Ausdrucksformen und
unterschiedliche Materialien
kennengelernt. Hierzu zahlen
unter anderem das grof3forma-
tige Malen, die Performance
sowie angrenzende Theaterfor-
men einschlielich Maskenbau
und Kostiimierung.

In solchen Zusammenhangen
werden Uberschneidungen mit
anderen Bildungsbereichen
erreicht; beispielsweise mit
der sprachlichen und schrift-
sprachlichen, mit der musika-
lischen und der gesundheit-
lich-motorischen Bildung.

Bei einer experimentellen Vor-
gehensweise finden aufierdem
immer auch naturwissen-
schaftlich-technische sowie
mathematische Beziige Be-
riicksichtigung.




Tabelle Elementare kunstlerisch-gestaltende Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

« Kinder brauchen geniigend
Zeit, Raum und MufBe, um
sich ihren eigenen Bildern zu
widmen, denn die Bilder ent-
falten sich nur in der Ausein-
andersetzung mit eigenen
Emotionen, Wahrnehmungen,
Gedanken und Erfahrungen

e der gestalterische Impuls
geht vom Kind aus und wird
nicht von auflen vorgeschrie-
ben oder bestimmt

» das Kind erlebt, dass seine
Bilder und andere kiinstleri-
sche Produkte im Gesprach
Wiirdigung und Akzeptanz
bei Betrachtern erfahren; es
prasentiert seine Bilder und
andere Arbeitsergebnisse
gern und mit Stolz

« Kinder kennen Originale und
Reproduktionen von Kunst-
werken und entwickeln indi-
viduelle Vorlieben

« kiinstlerisches Denken und
Handeln hangt eng mit der
Sprachentwicklung zusam-
men, deshalb erfahren Kin-
der, dass Sprechen und auch
Zuhoren mit dem Gestalten
eng verbunden sind

« Projektarbeit und Bildbespre-
chungen in der Gruppe
ermoglichen Austausch von
Erfahrungen und machen die
Bilder bewusst

« die Kinder teilen eigene Ein-
schatzungen, Gefiihle und
Ideen auf ihre Weise mit

e durch die gemeinsame Orga-
nisation von Arbeitsstruktu-
ren, im freien Spiel und
durch gemeinsame gestalte-
rische Aktionen in Kleingrup-
pen entwickelt sich die
Fahigkeit, sich in einer Grup-
pe einem gemeinsamen
Gestaltungsprozess anzu-
schlieBen

« die Gruppen sollten immer
wieder unterschiedlich sein;
z.B. entwicklungsgemischt
oder geschlechtsspezifisch

e zum kinstlerischen Gestalten
gehort ebenso Platz wie
auch Ruhe und Konzentrati-
on, aber auch Spiel und
Aktion; diese Phasen wech-
seln je nach Kindergruppe

« es entstehen so viele unter-
schiedliche und verschiedene
Bilder oder Objekte, wie sich
Kinder beteiligen

e neben Museumsbesuchen
sollten auch eigene Ausstel-
lungen organisiert oder
Kinstler eingeladen und
besucht werden

« auf Festen werden die Kin-
der als Personlichkeiten mit
ihren Bildern und Objekten
gefeiert

» dem Kind werden individuell
zugeschnittene, neue oder
von ihm verlangte Arbeits-
mittel und Medien bereitge-
stellt

131



132

Kunstlerisch gestaltende Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Kinder haben vielfaltige Gele-

genheiten:

e unter dem Motto: »Jeden Tag
ein Bild« standig auf Papier
und Stifte zuriickzugreifen

e sich einen eigenen Arbeits-
platz einzurdumen, der auch
liber langere Zeit Bestand
hat

e auf einen groBen Material-
fundus einschliefllich Kunst-
katalogen und Bilderbiichern
zuriickzugreifen und ihn
nach eigenen Interessen und
Vorlieben zu nutzen

« regelmaBig fachkundige Ein-
fihrungen in neue und alte
Techniken sowie in die Hand-
habung von Werkzeugen und
Medien zu nutzen, um das
eigene Repertoire an Aus-
drucksméglichkeiten zu er-
weitern

e viele unterschiedliche Mate-
rialien zu gebrauchen, z.B.
unterschiedliche Farben in
breiter Palette (Wasser-, Fin-
ger-, Plakatfarbe); verschie-
dene Papiere und Pappen
zum Malen, zum Zerreifien
und zum Kombinieren (Bunt-,
Seiden- und Packpapier oder
Plastik- und Alufolie usw.);
grofie Pappkartons, Schach-
teln, und Dosen; unterschied-
liche Naturmaterialien sowie
Werkzeuge wie Hammer,
Messer, Sédge, Scheren, Boh-
rer und Klebstoffe, Leim und
Klebeband

e den Materialfundus frei und
selbstbestimmt zu nutzen,
d.h. die angeboten Dinge
werden frei verwendet, sie
sind nicht an einen vorge-
schriebenen Verwendungs-
und Gebrauchszusammen-
hang oder an eine konkrete
Aufgabe gebunden

Gemeinsam mit anderen Kin-
dern und mit Erwachsenen
hat das Kind Méglichkeiten:

e auf eine permanent vorhan-
dene Gestaltungszone zu-
riickzugreifen (Mal- und Ar-
beitstisch, Raum fiir Projekt-
arbeit drinnen und auch
draufien)

e kiinstlerisch Gestaltetes und

kulturell Ausgeformtes zum

Thema des Nachdenkens

und der Diskussion werden

zu lassen

sich zu Situationen und zu

Aufgaben ins Verhaltnis zu

setzen und solche Situatio-

nen auch selbst zu initiieren,
die zur Ausdifferenzierung
der eigenen kinstlerischen

Wahrnehmungs-, Denk- und

Handlungsmaoglichkeiten her-

ausfordern

» das bereitgestellte, selbst
gesuchte oder mitgebrachte
Material zu erkunden und zu
bearbeiten

e dariiber zu sprechen, wie es
sich beim Betrachten von
Bildern und anderen Kunst-
werken fiihlt, was es denkt
und assoziiert, und damit
nicht nur tber die sichtbare
Seite kiinstlerischen Han-
delns nachzudenken und zu
sprechen, sondern zuneh-
mend auch deren unsichtba-
re Seite wie innerpsychische
Prozesse ins Gesprach zu
bringen

* »Geschmacksfragen« zu the-
matisieren, indem erste
Erfahrungen zu themen- und
materialgerechten Gestal-
tungsfragen diskutiert wer-
den, zum Beispiel dariiber,
was als passend und unpas-
send, als harmonisch oder
stérend, als sicher und ver-
storend, als bekannt oder
fremd empfunden wird

Beim Umgang mit kiinstleri-
schen Techniken und Materia-
lien:

e ist bei thematisch gebunde-
nen Vorhaben der Themen-
kreis so weit gefasst, dass
individuelle Arbeiten entste-
hen konnen

lernen Kinder verschiedene
Ausdrucksformen kennen; zu
ihnen gehoren beispielswei-
se das groRRformatige Malen,
das Gestalten von Miniatur-
formaten, die Erarbeitung
von Materialcollagen, das
Erkunden und Konstruieren
von Installationen, der Um-
gang mit digitalen Bildern
sowie mit Farb- und
Schwarz-Weif-Fotos
sammeln Kinder Priméarerfah-
rungen, insbesondere im
Umgang mit Naturmaterialien
sowie im Umgang mit inter-
essanten und vielseitigen
Alltagsgegenstdnden, die
vertraut sind oder erst er-
kundet werden miissen; dies
sind alle fiir Kinder ungefahr-
lichen Alltagsgegenstande,
die ihnen zum Spielen und
Experimentieren zur Verfi-
gung gestellt werden
sammeln Kinder Sekundérer-
fahrungen, indem sie sich
nicht nur mit Originalen,
sondern auch mit Reproduk-
tionen in Kunstkatalogen und
Kunstbanden, in Bilderbiichern
sowie auf Postern und auf
Kunstpostkarten usw. aus-
einandersetzen




Tabelle Primare kunstlerisch-gestaltende Bildung

Tabelle Primare kiinstlerisch-gestaltende Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Primare Bildung
Kiinstlerisch-
gestaltende
Bildung

Die Kinder setzen sich zuneh-
mend mit ihrer Wahrnehmung
und dem Wahrgenommenen
sowie mit ihren Empfindungen
und Gedanken auseinander. In
ihren Bildern spielen die eige-
nen Fantasien und Vorstellun-
gen eine Rolle. Auch die Er-
fahrungen mit der medialen
und sozialen Umwelt der Kin-
der flieBen mit ein.

Die Auseinandersetzung mit
Kunst ermutigt zum eigenen
Blick und individuellen Aus-
druck, denn in den Werken
von Kinstlern zeigt sich aus
subjektiver Perspektive auch
zundchst absurd oder abseitig
Erscheinendes.

Ihren Humor, ob feinsinnig bis
derb oder ironisch bis brutal,
bringen die Kinder offensiv
mit ein, ebenso ihre Aggres-
sionen oder Angste, denn in
der Bildenden Kunst geht es
auch immer um Regelverstofie,
um Grenzverletzungen als pro-
duktives Element.

In der Bildenden Kunst kann
heute alles zum kiinstlerischen
Material gemacht werden, nicht
nur Farbe oder Holz, sondern
auch Alltagsgegenstande, Texte,
Handlungen oder Theorien.

In der Gruppenarbeit lernen
Kinder, ihre eigenen Ideen an-
deren zu vermitteln, sie zu
diskutieren und sich mit ande-
ren {iber gemeinsam zu be-
waltigende Arbeitsschritte ab-
zustimmen. Dadurch erfahren
Kinder unterschiedliche Per-
spektiven (Perspektivwechsel).

Zur Projektarbeit gehort jedoch
nicht nur die Kommunikation

liber gemeinsame Themenfel-

der, sondern auch die Organi-
sation, Konzeption und Mate-
rialbeschaffung oder der Ein-

satz von Medien.

Beim gemeinsamen Experimen-
tieren werden unterschiedliche
Rollen eingenommen und Ver-
haltensweisen und Fertigkeiten
oder Talente gezeigt, die je-
weils ihre individuelle Aner-
kennung finden. Durch pro-
duktive Auseinandersetzungen
mit kiinstlerischen Techniken
und Materialien wird ein ge-
meinsamer gestalterischer
Prozess vorangetrieben, veran-
dert oder beendet.

Entscheidend sind hierbei die
Erfahrungen der Kinder wah-
rend des Gestaltungsprozes-
ses. Der Fokus liegt im kiinst-
lerischen Gestalten und somit
nicht auf dem perfekten
Arbeitsergebnis, sondern auf
den Erfahrungen der Kinder
im Arbeitsprozess selbst.

In grof3en Atelierrdumen finden
Gruppenarbeit und Einzelbe-
treuung nebeneinander statt.
Es steht ein reichhaltiges und
kontinuierlich zu bestiickendes
Materiallager zur Verfiigung
(Naturmaterialien, Alltagsmate-
rialien, Farben, Papiere, Ton,
Stein, Holz usw.) sowie Platz,
um Bilder und Objekte eine
Zeitlang stehen zu lassen
oder zu archivieren.

Die Raume sollten so umge-
staltet werden, dass auch eine
Ausstellungssituation entsteht,
und sind so ausgebaut, dass
auch gemeinsame laute und
bewegungsintensive Aktionen
moglich sind.

Um immer wieder eine Atmo-
sphare der Ruhe und Konzen-
tration herzustellen, ist eine
Kunstbibliothek mit einladen-
der Sitzgelegenheit und gro-
Bem Tisch eingerichtet.

Fur groBere Projekte oder
bildhauerische Arbeiten steht
auflerdem auch ein geeigneter
Auf3enbereich zur Verfligung.
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Kunstlerisch gestaltende Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
Kindern zu?

Kinder entfalten ihre Aus-
drucksmoglichkeiten weiter,
indem sie iber Wahrnehmung
philosophieren. Dies betrifft
nicht nur das Farbensehen
oder das Formbestimmen,
sondern auch die Eindriicke,
die sie von ihrer Umgebung,
von Personen oder aus den
Medien haben. Hier werden
auch die eigenen Bilder und
Objekte einbezogen. Das
bedeutet jedoch nicht, dass
jedes Bild einer »Analyse«
unterzogen wird. Kinder
haben taglich die Moglichkeit
zum kiinstlerischen Gestalten.

Jedoch bleibt der Umfang, die
Intensitat und auch der the-
matische Bezug den Kindern
iberlassen. Im differenzierter
werdenden Sprechen iiber
Kunst, Kinstler und Kunstwer-
ke lernen die Kinder beobach-
ten, betrachten, befragen,
beschreiben und deuten. Sie
interpretieren also das Gese-
hene und Erfahrene und stel-
len es in einen Kontext.

Kinder planen gemeinsam mit
anderen Kindern und mit Er-
wachsenen Projekte zu kiinst-
lerischen Strategien, zu Kiinst-
lern und zu Kunst- bzw. Stil-
richtungen. Dabei lernen Kin-
der, untereinander und ge-
meinsam konstruktive Kritik
zu (iben, Erfahrungen austau-
schen und sich mit Kiinstlern
und Kunstwerken auseinander-
zusetzen. In Projekten und auf
Erkundungen auflerhalb der
Institutionen kindlicher Bildung
lernen Kinder Bilder und Skulp-
turen aus fremden Kulturen
kennen, was sich besonders
in Gruppen mit Kindern aus
verschiedenen kulturellen Kon-
texten anbietet. Kinder sam-
meln reichhaltige Erfahrungen
beim Sprechen und Diskutieren
iber Kunst und Kiinstler.

Eigene Bilder und eigene
mediale Erlebnisse begleiten
das kiinstlerische Gestalten
allein und in der Gruppe und
l6sen intensive Phasen des
Machens ab. Kinder sammeln
Erfahrungen mit kiinstlerischen
Verfahren, die Teamarbeit
erfordern, wie z.B. das Her-
stellen grofier Bauten sowie
die Aufnahme von Videos.

Die Kinder greifen auf eine
grofBe Vielfalt von Medien und
Materialien, auf Strategien
und Haltungen zuriick, die
jedoch durch die Vorlieben,
Begabungen und sachlichen
Prioritdten der Bezugsperso-
nen strukturiert sind. Neben
schulischen Angeboten sind
auflerschulische Angebote
bedeutsam. Hierzu zdhlen bei-
spielsweise Projekte in Koope-
ration mit Museen, Galerien,
Kinstlern und Kunstvereinen.
Institutioneniibergreifende
Projekte leisten zugleich einen
Beitrag zur Offentlichkeitsar-
beit der Institution kindlicher
Bildung, indem Arbeitsergeb-
nisse und Reflexionen von
Kindern im offentlichen Raum
prasentiert werden.
Ubergreifende Kunstprojekte
schaffen zugleich Kontakte zu
anderen Bildungsbereichen;
z.B. zur Sprache, wenn etwas
zu »Dada« gemacht wird.

In welchen
pddagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

e es nutzt verschiedenste
Angebote zu kiinstlerischen
Materialien, Techniken und
Strategien

e das Kind greift auf Ansprech-

partner zuriick, die kompe-
tent Hilfestellung in selbstor-
ganisierten Lernprozessen
und anregende Impulse ge-
ben, indem sie z.B. den Blick
auf ein Bild erweitern oder
neue Materialien anbieten

e Kinder tauschen sich im
angeleiteten und moderier-
ten Gruppengesprach aus

« Kinder erleben gemeinsame
Aktionen als bereichernd,
z.B. Projektarbeit, Prasenta-
tionen vor der Gruppe und
Vortrage

*im Team werden neue Tech-
niken ausprobiert, Medien
kennengelernt oder neue
Themen erschlossen

« die Kinder verhalten sich da-
bei ebenso produktiv wie auch
rezeptiv; sie werden in bei-
den Aktivitatsformen unter-
stiitzt und auch dazu ange-
halten, »dran zu bleiben«

« groRBziigig bemessene Raume
umfassen Ateliers mit Lager
sowie Materialfundus

e Gruppenarbeiten und Einzel-
arbeiten sind nebeneinander
moglich

* Arbeitsprozesse gehen in
MuBe vonstatten und bieten
ausreichend Gelegenheit zu
individueller Betrachtung
und Reflexion

« Kinder haben ausreichend
Zeit und Raum zur Verfiigung,
um (unfertige) Arbeiten stehen
zu lassen, zu tiberdenken
und weiterzufiihren




Tabelle Primare kunstlerisch-gestaltende Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Beim kiinstlerischen Gestalten
werden Eindriicke anders struk-
turiert und fithren durch diese
Verfremdung zur Selbst- und
zur Welterkenntnis. Zu diesem
Prozess gehort, dass Kinder:
e einen eigenen Arbeitsplatz
haben, iiber den sie frei ver-
figen und der als Riickzugs-
raum zum Arbeiten und Nach-
denken geeignet ist

«in Kunstkatalogen, Zeitschrif-
ten, DVDs und Videos sto-
bern, um sich beispielsweise
auf die Spur eines »Lieb-
lingskiinstlers« oder eines
»Lieblingsmotivs« zu begeben

e {iber diese Moglichkeiten
ihren individuellen Einstieg
in die Kunstgeschichte und
in die Gegenwartskunst ge-
winnen (z.B. in unterschied-
liche Stile und Strategien der
Malerei, Grafik, Skulptur und
Plastik, Fotografie, Video,
Performance, Aktion und
Installation)

e in ihrer alltaglichen Umwelt
offen sind fiir die Suche nach
neuen Motiven und geeigne-
ten Gestaltungsmoglichkeiten

e mit einem breiten Spektrum
von Farben und Stiften, Pa-
pieren und weiteren Materia-
lien vertraut sind und sie zur
Entwicklung eines eigenen
kiinstlerisch-gestaltenden
Ausdrucks auch gebrauchen
(z.B. Farben, Materialien,
Techniken sowie Medien)

Kiinstlerisch-gestaltendes Han-
deln, gleich ob es produktiver
oder rezeptiver Natur ist, ist
immer auf den Austausch mit
anderen und auf den Riickzug
und die Verstdandigung mit sich
selbst angewiesen. Kinder er-
fahren:

« dass kiinstlerische Ausdrucks-
formen Gegenstand des Nach-
denkens sind

 dass andere Kinder und Er-
wachsene gemeinsam iber
kiinstlerische Arbeiten und
Arbeitsprozesse diskutieren
und dass sie unterschiedli-
cher, aber auch &hnlicher
oder manchmal sogar glei-
cher Meinung sein kdnnen

Kinder:

« geniefien es, sich mit anderen
auszutauschen und Differen-
zen bzw. Ubereinstimmungen
in dsthetischen und kiinstle-
rischen Urteilen festzustellen

e erfahren, dass ihre individu-
elle Meinung fiir andere be-
deutsam ist

« wissen, dass Positionen zu
kiinstlerischen Arbeiten und
Gestaltungsprozessen etwas
sehr Individuelles sind, und
erfahren, dass die Meinungen
iber Bilder, Plastiken, Instal-
lationen usw. immer auch
etwas (ber die Personlich-
keit desjenigen, der sich
iber sie dufiert, mitteilen

« diskutieren kiinstlerische Ar-
beiten anderer im Wissen um
die eigenen Erfahrungen und
die eigenen Fahigkeiten im
Umgang mit kiinstlerischen
Materialien und Techniken

» gewinnen Selbstvertrauen
und entwickeln Stolz in dem
Empfinden, dass ihnen etwas
gut gelungen ist, und sind
dadurch zum Weitermachen
motiviert

Kinder gewinnen individuelle

kiinstlerisch-gestaltende Aus-

drucksmoglichkeiten, wenn sie

in anregenden Umwelten han-

deln kénnen. Hierzu gehdren:

« eine Vielfalt von Alltagsmate-
rialien und von kinstlerischen
Materialien, von »alten« und
»neuen« Medien

« Biicher, Zeitungen, Zeitschrif-
ten, Kunstkataloge, Sachbii-
cher und Lexika, um Themen,
Motive, Kiinstler und Kunst-
stile zu entdecken und sie
zu einem individuellen The-
ma fiir sich selbst zu machen

« Kiinstler, die eingeladen und
auch in Projekte aktiv einge-
bunden werden, um das
Lehr- und Lernangebot in
den Institutionen kindlicher
Bildung zu bereichern

* Museumsbesuche, Atelierbe-
suche und Exkursionen, die
regelmafiig stattfinden und
mit Projekten verbunden
sind

e ausreichend Materialien oder
Apparate fiir alle Kinder der
Lerngruppe sowie technische
Mittel, die medienbewusst
eingesetzt werden

e geniigend Raum und Gele-
genheit zum freien Improvi-
sieren

« regelmdBig stattfindende
»Bildbesprechungen«

« eigene Ausstellungen und
Feste

e ein Atelierraum in der Insti-
tution kindlicher Bildung
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2.7 Soziokulturelle, moralische und
religiose Bildung
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Praambel

Sozialitat und Kultur bilden den Rahmen, in dem
sich die eigene Identitdt entwickelt.

Sozialitat und Kultur sind die Voraussetzung da-
fiir, dass ein Kind Bilder von sich, von anderen
und der Welt entwickeln kann. Dazu gehort, sich
selbst in seiner Wirkung auf die Mitmenschen so-
wie auf seine Lebenssituation zu erfahren, also
eine eigene Ildentitdt zu erwerben. ldentitdt bein-
haltet einerseits, sich als Individuum wahrzuneh-
men (personale Identitdt), und andererseits, sich
als Teil der Gesellschaft zu erleben (soziale Iden-
titat). Auf dieser Grundlage erfolgt die Auseinan-
dersetzung und die Identifikation mit Werten und
Normen im Kontext sozialer Beziehungen, wozu
auch religiose Fragen und Antworten gehoren
kénnen. Soziokulturelle und moralische Bildungs-
prozesse schlieflen ein, sich zundchst von aufen

kommende Anforderungen entsprechend den indi-
viduellen Bediirfnissen und Interessen anzueig-
nen und damit gleichzeitig so zu werden, wie kein
anderer, und zu sein wie jeder andere. Entwick-
lungslinien betreffen dann insbesondere:

« die Bediirfnisse — von den physiologischen Be-
durfnissen Uber die Sicherheitsbedirfnisse, die
Bediirfnisse nach Orientierung, sozialem Kon-
takt, Liebe und Anerkennung bis hin zu Selbst-
findung und Selbstverwirklichung,

» die Emotionen — von den Lust-Unlust-Gefiihlen
zur Differenzierung der Grundemotionen bis zum
Erkennen und Verstehen komplexer und wider-
spriichlicher Gefiihle einschlielich der Sensibili-
sierung fiir Emotionen (fiir deren Stabilitédt, die
notwendig wird, wenn Konflikte und Briiche zu
verarbeiten sind, bis zur Kontrollierbarkeit der
Emotionalitat)



 das Erleben der Kérperlichkeit — vom Korper-
schema bis zur Geschlechtsidentitat,

 die Beziehungsgestaltung — vom friihen Bin-
dungserleben im engeren sozialen Bezugsraum
der Familie bis zur Fahigkeit, aktiv Beziehungen
herstellen, aufbauen und erhalten zu konnen,
Konfliktsituationen zu bewadltigen und in Grup-
pen Rollenanforderungen gerecht zu werden,

« das Selbstbewusstsein — von der in sozialen Be-
ziehungen erworbenen Selbsterkenntnis, eine
eigenstdndige Person zu sein, bis zur stabilen
und fiir Veranderungen offenen Personlichkeit,
die auf Grund des Selbstwirksamkeitserlebens
Vertrauen in sich selbst gewinnt und das eigene
Leben aktiv gestaltet,

e die Leistungsmotivation — vom Stolz auf jeden
Prozess und jedes Produkt eigenen Tuns bis zur
Entwicklung personaler, sozialer und sachbezo-
gener Maf3stdbe,

» das Wertebewusstsein — von der Auseinander-
setzung und ldentifikation mit Werten und Nor-
men bis zur Thematisierung religioser Fragen,
die in einstellungsgesteuertem moralischem
Handeln wirksam werden,

o die Reflexivitdt — vom ersten Fragen des Kindes
nach dem »Woher< und >Wohin¢, dem >Warumc
und >Wozu« seines Lebens {iber vertrauensbil-
dende Grunderfahrungen bis zum bewussten Su-
chen nach Antworten auf Sinn- und Deutungs-
fragen.

Diese genannten Aspekte sind nicht losgeldst
voneinander, sondern bedingen sich gegenseitig.
Identitat als Ergebnis soziokultureller Bildungs-
prozesse wird in dem Vermodgen deutlich, ein in
sich gefestigtes, aber zugleich nach auBen offe-
nes Selbst zu entwickeln und zu bewahren
(Selbstkompetenz), sowie in der Fahigkeit, sich in
Interaktionen einbringen zu konnen (Sozialkom-
petenz). Getragen von einem positiven Selbst-
wertgefiihl kann Verantwortungsbereitschaft und
Achtsamkeit gegeniiber sich selbst und der eige-
nen Entwicklung, gegeniiber anderen Personen,
dem engeren Umfeld, der Gesellschaft und der
Welt entstehen. Interaktionsfahigkeit zeigt sich
z.B. durch Beziehungsfahigkeit, Empathie, Solida-
ritat und Konfliktfahigkeit. Kinder sind erst dann
in der Lage, gemeinsam und solidarisch zu han-
deln, wenn sie eigene Interessen wahrnehmen,
diese anderen gegeniiber ausdriicken und sich
entscheiden kénnen. Dazu gehort auch, sich mit

Praambel

Rollenerwartungen kritisch auseinandersetzen zu
konnen - ebenso wie die Fahigkeit, sich in Grup-
pen einzuordnen und sich gegebenenfalls durch-
zusetzen. Im Prozess der Interaktion entwickeln
Kinder Verantwortung fiir sich selbst und fiir an-
dere, Wertschdtzung und die Einsicht in Regeln
und Normen, wenn sie in subjektiv sinnvollen Zu-
sammenhdngen erworben werden.

Sich zu einer eigenstandigen und kommunikati-
onsfahigen Personlichkeit zu entwickeln, eigene
Bediirfnisse und Wirkungen wahrnehmen zu koén-
nen, sie formulieren und ausdriicken zu kdnnen,
sie jedoch auch kritisch hinterfragen zu lernen,
gehort somit wesentlich zur ldentitatsentwick-
lung. Vertrauen in sich selbst zu erfahren, sich als
wertvolle und vielseitige Person erleben und ent-
wickeln zu dirfen, gelingt vor allem in stabilen
und vertrauensvollen Beziehungen. Die Anerken-
nung der eigenen Person durch wichtige Bezugs-
personen ermoglicht die Selbstwahrnehmung als
aktiver Teil von Beziehungen und Gemeinschaft.
Soziale Bindungen zeichnen das Leben eines je-
den Menschen von Geburt an aus. Von hier aus
wird die Welt erfahren und entdeckt. Die Bezie-
hungen, in die das Kind geboren wird, ermogli-
chen Wege in die Welt und prdagen die eigenen
Wahrnehmungen, Einstellungen und Orientierun-
gen. Zunehmend wird in diesen Beziehungen die
aktive Gestaltung tibernommen. Das Kind erfahrt
sich als Teil der Beziehungen und erlernt Rollen in
verschiedenen Gruppen: z.B. in Familie, in Nach-
barschaft, in Freundschaften. Das Erleben von ver-
lasslichen und stabilen Vertrauensbeziehungen
ermoglicht die Entwicklung von Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen und unterstiitzt damit ent-
deckendes und neugieriges Verhalten.

Diese soziale Einbindung besteht dariiber hinaus
auch in gesellschaftlichen und kulturellen Kontex-
ten. Schon frilh werden Formen sozialer Bezie-
hungen — wie Freundschaft, Verwandtschaft, Nach-
barschaft — erlebt und gestaltet. Kinder lernen
beispielsweise, das Leben als wertvoll zu empfin-
den, den anderen und anderes zu achten, Gleich-
berechtigung zu gestalten. Hierzu sind Regeln und
Rituale der Gestaltung von Gemeinschaft erforder-
lich. Zugleich wird ein friihes Verstdandnis dafiir
erworben, dass Kinder und Erwachsene aus an-
deren kulturellen Kontexten andere Antworten
auf Fragen des Lebens finden. Auf diesem Wege

137



138

Soziokulturelle, moralische und religiése Bildung

lernen Kinder, dass ein wertschatzender Umgang
nicht nur mit der eigenen Person, der eigenen Kul-
tur und den eigenen Selbstverstandlichkeiten
wichtig ist, sondern dass dieser Umgang auf alle
vorfindlichen Formen von Werten, Religiositat,
Kultur und Gemeinschaft zutrifft, sofern sie der
menschlichen Wiirde nicht widersprechen.

Zur Kultur geh6ren Formen von Sozialitdat ebenso
wie Kulturgiiter, Sinndeutungen weltanschaulicher
sowie religioser Natur, Werte und Antworten auf
existenzielle Fragen, Regeln des Zusammenlebens
und das Selbstverstandnis der Mitglieder einer
Gemeinschaft. Kultur stellt also den Orientie-
rungsrahmen menschlichen Handelns dar. Werte
werden erfahrbar u.a. in der Art und Weise des
Umgangs mit sich selbst, mit anderen Menschen
sowie mit dem natiirlichen und sozialen Umfeld.
Die Natur, der eigene Korper, das kulturelle Erbe
in Musik, Kunst und Wissenschaft, die Religionen,
die Sprachen und nicht zuletzt die Menschen,
seien sie nun nah oder fern, dhnlich oder ver-
schieden, sind fur Kinder wie fur Erwachsene
mehr oder weniger wichtig, konnen faszinieren
oder gleichgiiltig lassen, machen den Sinn aus,
der zum Handeln anregt.

Kinder erfahren sich als Mensch bedingungslos
akzeptiert — d.h. unabhdngig von Aussehen, Lei-
stung, Starken oder Schwachen — und lernen, sich
und andere in ihrer Einzigartigkeit wahrzunehmen
und zu tolerieren.

Die Aneignung moralischer Werte hdngt von der
Bedeutung fiir die eigene Person und dem Wissen
tiber den Umgang mit diesen Werten ab. Das sub-
jektiv Bedeutsame bekommt fiir Kinder einen per-
sonalen Sinn, wenn sie den Bezug zu ihrem eige-
nen Leben erkennen koénnen. Wertebewusstsein
entwickelt sich besonders dadurch, dass Kinder
Dinge, Menschen und deren Verhaltensweisen
wahrnehmen, die sich in ihrer Lebenswelt befin-
den und die fiir sie entwicklungsnotwendig sind.
Die Entwicklung verantwortlichen Handelns und
moralischen Urteilens tragt zur personalen Identi-
tat in den unterschiedlichsten Interaktionsfeldern
sowie sozialen und Okologischen Zusammenhan-
gen bei (z.B. Verantwortungsiibernahme, Gerech-
tigkeit, Vertrautes und Fremdes, Werte und Nor-
men, Schutz von Natur und Umwelt). Erwachsene
konnen nicht immer darauf vertrauen, dass ein

Kind von allein sagt oder zeigt, was es zu lernen
wiinscht, sondern es ist wichtig, ihm dazu auch
Anregungen zu geben. Soziokulturelle Bildung
hei3t demnach, Wissen iiber einen Sachverhalt zu
erwerben, subjektive Sinnzusammenhdnge herzu-
stellen und die dazu gehorenden Normen des
Handelns zuzuordnen. Insofern tragt eine friihe
aktive Auseinandersetzung mit Phanomenen der
Natur, der Mathematik, der Musik, der Kunst, dem
Bereich des Korpers und dessen Gesundheit
immer auch potenziell die Entwicklung eines Wer-
tebewusstseins in sich und er6ffnet Kindern viel-
faltige gestalterische Moglichkeiten.

Kontexte soziokultureller, moralischer und
religioser Bildungsprozesse

Soziale und kulturelle Bildungsprozesse vollzie-
hen sich in den individuellen Lebenssituationen:
in der Gestaltung des Alltags sowie in den Festen
und Ritualen, die Kinder in der Familie und in ihren
Gruppen erleben. Soziale Beziehungen, Freund-
schaften, Verwandtschaft, der Kontakt zu wichti-
gen Bezugspersonen begleiten das Aufwachsen
von Geburt an. Fragen und Antworten des Lebens
werden sowohl in alltdglichen und beildufigen
Situationen erfahren, als auch in Hohepunkten,
die durch Feste markiert sind (z.B. Geburt, Hoch-
zeit, Ostern, Weihnachten, Zuckerfest, Pessach,
Laubhiittenfest, Channukkha), ebenso wie in be-
sonderen Situationen (z.B. Krankheit, Leid, Tod).
Sie bilden die Grundlage des Selbstverstdandnis-
ses und des Verstandnisses von Welt.

Soziokulturelle Bildungswelten sind zunachst die
Familie, zunehmend dann die sozialen Gruppen,
denen Kinder angehoren: z.B. die Kindergemein-
schaft bei der Tagesmutter, im Kindergarten, in
der Schule, in Freizeitgruppen. Bei der Gestaltung
des Lebens in diesen Gruppen ist es wichtig zu
wissen, was gemeinsames Leben ausmachen soll.
Dass die Welt aus mehr als den eigenen Sinn- und
Bedeutungszusammenhangen besteht, erfahren
Kinder schon sehr friih. Beispielsweise kdnnen in
Nachbarfamilien andere Sprachen, andere Rituale,
andere Religionen als in der eigenen Familie prak-
tiziert werden. Die vorhandene Pluralitat von Le-
bensformen erfordert somit einen aufgeschlosse-
nen und wertschatzenden Umgang mit den eige-
nen wie mit anderen Formen der Alltagspraktiken
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und Wertorientierungen. Dazu gehort, verschiede-
ne Werthaltungen kennenzulernen und sich damit
auseinanderzusetzen. Das Aufwachsen mit Medien
(Biicher, Fernsehgerat, Computer usw.) stellt ein
bedeutsames Merkmal moderner Kindheit dar. Die
»Medienkindheit« erfordert die Unterscheidung von
selbst gemachten Erfahrungen (priméare Bildungs-
erfahrungen) und durch Medien vermittelten Er-
fahrungen (sekundare Bildungserfahrungen). Des-
halb ist es wichtig, einen kritischen Umgang mit Me-
dien und deren Inhalten zu erwerben (z.B. bei Ge-
waltdarstellungen). »Neue« Medien er6ffnen aber
auch neue Wege des Lernens, der Kommunikation
und Interaktion, die im Rahmen von soziokulturel-
len Bildungsprozessen ebenfalls eine Rolle spielen.

Unterschiedliche soziodkonomische Hintergriinde
verdienen besondere Aufmerksamkeit, da der Zu-
gang zu gesellschaftlichen Ressourcen und zu ge-
lingender Bildung stark davon abhéngt, ob und
inwiefern Kindern Mdglichkeiten zur Entfaltung
ihrer Ressourcen und Potenziale zur Verfligung
stehen. Dabei gilt es besonders, einen konstruk-
tiven Umgang auch mit Misserfolgen, Enttdu-
schungen und Riickschlagen zu erlernen. Erwach-
sene tragen dafiir Sorge, dass sich trotz solcher
Frustrationen jedes Kind iiber seine Starken und
Talente im Klaren ist. Kinder machen die Erfah-
rung, als Teil der Welt etwas bewegen zu kénnen,
selbst wirksam zu werden und die Umwelt aktiv
mit gestalten zu kdnnen.

Basale soziokulturelle, moralische und
religiose Bildungsprozesse

Die zentrale Grundlage fiir soziokulturelle (weltan-
schaulich oder religios gepragte) Bildungsprozes-
se ist das Gefiihl des Angenommenseins, des sich
Verlassen-Konnens, das sich in einer sicheren Bin-
dung zur Bezugsperson ausdriickt. Die Emotiona-
litdt in ihrer Verbindung mit der Bediirfnislage des
Kindes bestimmt primar das Handeln. In sicheren
Bindungen erfahren Kinder erste regelhafte Ablau-
fe, die sie wiedererkennen. Diese Regeln sind an
die Grundsituation gebunden und noch nicht
tibertragbar. Kinder sind in der Lage, mit ihren
Vorerfahrungen neuen Situationen so zu begeg-
nen, dass sie damit beginnen, selbst Losungswe-
ge zu suchen. Dabei erleben sie Differenzen in
den Bedeutungen, die soziale Partner ausdriicken.
Sie erkennen diese und gelangen im Austausch
mit unterschiedlich alten Kindern und mit Erwach-
senen zu gemeinsamen Bedeutungen. Die Mittel
der Verstandigung sind zundchst eher nonverbal.
Spater setzen die Kinder ihre Stimme, erste Worte
und auch komplexere sprachliche AuBerungen
ein, die sie durch ihre Kérpersprache bekréftigen.
Kinder erleben so ihre Wirksamkeit in einer Situa-
tion, erfahren dabei ihre Eigenstandigkeit und
spiiren die Wirkung ihrer sozialen Partner auf sich
selbst. Sie beantworten dies primar mit emotio-
nalen Reaktionen, verwenden Sprache, um Be-
diirfnisse zu befriedigen, zunehmend auch, um
andere konstruktiv zu beeinflussen. Gelingt dies,
so reagieren sie auf die Umwelt mit Freude. Dabei
kopieren Kinder nicht einfach das Vorbild ihrer
sozialen Partner. Vielmehr entwickeln sie in Aus-
einandersetzung mit diesen Partnern ihre eigenen
Vorstellungen von der Welt, in der sie gemeinsam
mit anderen leben. Erwachsene und Kinder geben
ihnen dabei Orientierungen. Erkennbar wird dies
an der Ubernahme von Sprach- und Handlungs-
mustern, die Kinder in subjektiven Sinnzusam-
menhdngen verwenden. Sie erkennen die Gefiihle
anderer und stellen sich darauf ein. Normative
Forderungen werden abhangig von der Bediirfnis-
lage erfiillt, zunehmend auch von der Reaktion
der Bezugsperson abhangig gemacht. Kinder ent-
wickeln Vertrauen in die eigenen korperlichen
Fahigkeiten, und sie sammeln erste Erfahrungen
des Rollenhandels.
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Elementare soziokulturelle, moralische und
religiose Bildungsprozesse

Kinder konnen zunehmend eigene Wirkungen auf
sich selbst zuriickfiihren und erwerben die Fahig-
keit, ber sich selbst und ihre Umwelt nachzu-
denken. Neben der nonverbalen ist dies an die
verbale Kommunikation gebunden. Die Sprache
ermoglicht es, eigene Interessen zu artikulieren,
zu differenzieren und zu vertreten. In der Kommu-
nikation entwickeln sich auch Selbstwertgefiihle
auf der Grundlage sozialer Riickkopplungen ins-
besondere durch die Wertschatzung von Bezugs-
personen. Kinder erfahren Werte, so z.B. den
Respekt vor und die Verantwortung fiir Lebewe-
sen, Natur, materielle Dinge und setzen sich mit
deren Veranderlichkeit auseinander. Sie erfahren,
dass neben Erfolg und Konnen auch Schwaéche,
Schuld und Versagen sowie eine Kultur des Ver-
zeihens und Verséhnens zum Leben gehoren. So
lernen sie, sich selbst und andere anzunehmen,
weil sie in ihrer Wiirde als Person geliebt sind. Sie
konnen Fehler anderer akzeptieren und eigene
Fehler zugeben. Die Kinder sind in der Lage, ent-
sprechend ihrer kognitiven Moglichkeiten Erfah-
rungen mit sich und der Welt zu reflektieren,
indem sie selbst Theorien zu ihrer Erkldarung auf-
stellen. Kinder lernen zu unterscheiden, was
Regeln des alltdglichen Zusammenlebens und was
grundlegende Werte sind, die zu ihrer Identitat
gehoren und das Selbsthild mitbestimmen. Beste-
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hende Regeln werden erkannt und neue Regeln
konnen mit anderen Kindern und mit Erwachse-
nen ausgehandelt werden. Den flexiblen Umgang
mit Regeln erproben Kinder zundchst im Spiel. Sie
verstehen die Situationen, in denen sie handeln:
die eigenen und die Gefiihle anderer werden ernst
genommen. Kinder kénnen Bediirfnisse zuriick-
halten, wenn dies fiir sie einen Sinn hat. Sie ent-
wickeln ein »Wir«-Bewusstsein und iibernehmen
gern Verhaltensformen von anderen Kindern und
Erwachsenen, denen sie sich zugehorig fiihlen.
Gleichzeitig nehmen sie sich als Individuum wahr,
das sich von anderen unterscheidet. Im Umgang
mit Gleichaltrigen lernen die Kinder, sich abzu-
stimmen, sich in andere einzufiithlen (Perspektiv-
tibernahme) und mit unterschiedlichen Erwartun-
gen und Regeln umzugehen. Das Zusammenleben
von Kindern mit unterschiedlichen Entwicklungs-
voraussetzungen hat wesentlichen Einfluss auf
die Werteentwicklung, die ein solidarisches Mit-
einander garantiert. Die Kinder sind fahig, unter-
schiedliche kulturelle Lebenswelten zu erkennen,
und wissen, dass sie nebeneinander existieren.
Deren Akzeptanz konnen sie ausdriicken, Ambi-
guitat (Mehrdeutigkeit) noch nicht immer tolerie-
ren. Sie sind in der Lage, sich mit den Anforde-
rungen an spezifische soziale Rollen auseinander-
zusetzen. Die Kinder erfahren sich in ihrer Leis-
tungsfahigkeit, nicht zuletzt durch gelebte Partizi-
pation, und lernen so, ihr Leben aktiv zu gestalten.
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Primare soziokulturelle, moralische und
religiose Bildungsprozesse

Die Kinder verbalisieren ihre Interessen und Be-
diirfnisse und erwerben Strategien des Aushan-
delns. Sie sind fahig, tber sich und ihre soziokul-
turellen Beziige zu reflektieren und sich eine Mei-
nung zu bilden. Die Kinder erkennen die objektive
Bedeutung normativer Forderungen; sie kdnnen
danach handeln ohne »dauBeren Druck«, wenn die-
ses Handeln fiir sie einen subjektiven Sinn hat.
Unterschiedliche, einander ausschlieRende Werte
und Interessen sowie die daraus folgenden Hand-
lungsmuster werden zunehmend akzeptiert und
damit verbundene Spannungen ausgehalten. In der
Begegnung und im gemeinsamen Lernen mit Kin-
dern und Erwachsenen, die einen anderen kultu-
rellen und weltanschaulichen Hintergrund haben,
lernt das Kind, sich mit diesen Themen auseinan-
derzusetzen. Es entwickelt eigene Grundhaltungen
gegeniiber der eigenen wie auch gegeniiber ande-
ren Uberzeugungen. Es achtet die Freiheit der Welt-
anschauungen, des Glaubens und des Gewissens.
Moralisches Handeln orientiert sich an grundle-
genden Mustern (wie z.B. Man darf/man soll;
gut/bose). Kinder reflektieren AuRerungen und Er-
wartungen an sie kritisch und finden Argumente
dafiir, Gestaltungsspielraume — auch im Rahmen
sozialer Rollen — aktiv zu nutzen. Sie haben Vor-
stellungen dariiber, was Freundschaften sind, und
bemiihen sich darum, diese zu schlieen und zu
pflegen. Mit der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit
ist eine bewusste Wahrnehmung individueller
Besonderheiten anderer Kinder verbunden. Kinder
vergleichen sich in ihren Eigenschaften, Fahigkei-

ten, Interessen und Handlungsweisen und freuen
sich tiber Ahnlichkeiten. So wihlen sie auch ihre
Freunde aus.

Im Ubergang vom Kindergarten zur Schule sind
sich Kinder bewusst, dass sich die Bedingungen
ihrer Lebenssituation dndern. Sie haben Vorstel-
lungen dariiber, dass Bezugspersonen wechseln,
befiirchten moglicherweise auch, Freunde und Ver-
traute zu verlieren. Sie wissen, dass sie neue Lern-
inhalte erwarten, und freuen sich darauf, sich den
veranderten Anforderungen zu stellen. Das Selbst-
bild der Kinder ist durch das Vertrauen in die eige-
ne Leistungsfahigkeit und durch Freude am eige-
nen Erfolg gekennzeichnet. Das Kind erwirbt nun
MaBstdbe, seine schulischen Leistungen zu bewer-
ten und zu eigenen Anspriichen ins Verhaltnis zu
setzen. Die Kinder wertschatzen jedoch insbeson-
dere ihren individuellen Lernzuwachs sowie den
anderer Kinder. Dabei gilt das Prinzip, ein Kind nur
mit sich selbst zu vergleichen. Die Ziele schuli-
schen Lernens entsprechen jedoch in erster Linie
gesellschaftlichen Anforderungen, die an das Kind
herangetragen und deren Erreichen von ihm auch
erwartet werden. Es besteht die Gefahr, durch Miss-
erfolgs- und Versagenserlebnisse die eigene Lei-
stungsfahigkeit und damit die eigene Person in
Frage zu stellen. Aufgabe aller erwachsenen Be-
zugspersonen ist es deshalb, Kinder in ihren Fa-
higkeiten zu bestdrken, sie zu ermutigen und zu
bekraftigen. Alle Kinder erfahren, unabhangig von
ihrer individuellen Leistungsfahigkeit, das gleiche
Recht auf Wertschdtzung durch andere Kinder und
durch Erwachsene. Auf dieser Basis entwickeln
Kinder gute Voraussetzungen, um sich den Anfor-
derungen des schulischen Lernens zu stellen.
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Tabelle Basale soziokulturelle, moralische und religiose Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Basale Bildung
Soziokulturelle,
moralische und
religiose Bildung

Das Kind erlebt sich als Teil
einer Beziehung, nimmt eige-
ne Bediirfnisse und Gefiihle
wahr und lernt, Grundemotio-
nen zu differenzieren. Friih-
kindliches Autonomiestreben
ist Kennzeichen dafiir, dass
sich das Kind als eigenstandi-
ge Person erlebt. Es kann Ge-
fithle zunehmend regulieren,
Bediirfnisbefriedigung auf-
schieben (Anfange der Selbst-
beherrschung), und lernt aus-
zuhalten, dass eigene Bediirf-
nisse nicht immer erfiillt wer-
den konnen.

Eine spezifische emotionale
Bindung zur Bezugsperson
(sichere Bindung, Vertrauen)
wird entwickelt, die Gefiihle
anderer werden erwidert und
Sympathie, Hilfsbereitschaft,
Mitleid, Zartlichkeit werden be-
kundet. Die Kinder teilen auch
Krankung bei Ungerechtigkeit
und Stolz bei Lob sowie Zu-
neigung, Arger und Freude mit.
Ausgehend von eigenen Ge-
fiihlen zeigt das Kind Empa-
thie. Es kennt verschiedene
Bezugspersonen und reagiert
differenziert auf diese. Fremde
und bekannte Personen kdnnen
voneinander unterschieden
werden. Der Kontakt zu Gleich-
altrigen wird gesucht.

Kinder verteidigen ihren Be-
sitz — sie haben erste Vorstel-
lungen davon, was »mein« und
»dein« bedeutet. Allmahlich
beginnen Kinder, eigene Lei-
stungen mit denen anderer zu
vergleichen. Es bereitet ihnen
Freude, anderen eine Freude
zu machen.

Das Kind erlebt eine Umwelt,
die sich ihm wertschatzend
und wohlwollend zuwendet.
Die ersten Bezugspersonen
gestalten verldssliche und sta-
bile Beziehungen, in denen
sich das Kind aufgehoben
flhlt. Gefiihlen und Emotionen
des Kindes, seinen Bediirfnis-
sen und AuBerungen wird Auf-
merksamkeit geschenkt und
sie werden wohlwollend erwi-
dert. Erwachsene und Kinder
nehmen AuBerungen des Kin-
des auf, reagieren darauf und
ermoglichen so die Erfahrung,
Teil einer Beziehung zu sein.
Das Kind erlebt, dass Emotio-
nen zugelassen und Beziehun-
gen verldsslich sind. Kinder
werden in ihrem Tun bestatigt
und vergleichende Erfahrungen
sind fiir sie moglich.

Beim Ubergang von der Familie
in eine Institution der kind-
lichen Bildung ist es notwen-
dig, eine erneute sichere Bin-
dung zu den Bezugspersonen
aufzubauen. Erwachsene wis-
sen, dass friithkindliches Auto-
nomiestreben ein wichtiger Ent-
wicklungsschritt ist, in dessen
Verlauf Kinder lernen, sich
selbst Ziele zu stellen und
diese auch zu erreichen. Auf
dem Weg zum Ziel unterliegen
Kinder hdufig der Selbstiiber-
schatzung — eine Tatsache, die
vom Erwachsenen beriicksich-
tigt werden muss. Erste Hand-
lungsmuster (Regulationsstra-
tegien) werden in Abhangig-
keit vom kulturellen Hinter-
grund und eigenen Erfahrungen
libernommen: z.B. die Art und
Weise des Tréstens, aber auch
des Argerns.

Ausdrucksweisen und Mittei-
lungen gestalten den Umgang
mit der Umwelt. Dabei wird
die eigene Person gleichzeitig
als Teil einer Beziehung wie
auch als eigenstédndig erlebt.
In alltaglichen Interaktionen
werden Bedeutungen zuge-
schrieben, die Welt sowie
Routinen des Alltags erfahren.
Verbale und nonverbale Aus-
drucksmittel fiir Emotionen
werden vom Kind verstanden
und selbst erprobt. Hand-
lungsmuster werden in Abhéan-
gigkeit vom jeweiligen kultu-
rellen Hintergrund und eige-
nen Erfahrungen ibernommen
und bilden die Voraussetzung
fir die ErschlieBung der Welt.

In alltaglichen Situationen er-
fahren Kinder, dass Dinge
wertvoll sind (z.B. Spielzeug
nicht kaputt gemacht werden
soll). So werden bereits frith
Werte erfahren und verstan-
den. Kinder erkennen AuRe-
rungen des Gefiihlsausdrucks
wieder; zundchst werden pas-
siv einfache Emotionsworter
verstanden. Allmahlich werden
diese aktiv gebraucht. Das
Kind beginnt, {iber Gefiihle
nachzudenken (»Bist du trau-
rig?«), und zeigt Respekt ge-
geniiber den Gefiihlen anderer.




Tabelle Basale soziokulturelle, moralische und religitse Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Das Kind braucht die Erfahrung
einer sicheren Bindung, um
von dieser aus neugierig und
aktiv die Welt zu erkunden. Es
erfahrt kdrperliche Nahe und
fuhlt sich durch die Befriedi-
gung seiner Grundbediirfnisse
sicher.

Das Kind braucht berechenba-
re und zuverldssige Bezugs-
personen, die es in seinen
individuellen Besonderheiten
erkennen. Beim »Blick in die
Welt« braucht es (noch) Riick-
versicherung. Kinder werden
sich ihres Tuns, seiner Wirkung
und ihrer selbst bewusst.

Dabei haben sie anfanglich
immer das Vertrauen in den
Erfolg einer Handlung. Sie ori-
entieren sich am Lustgewinn
und an den Folgen, die eine
Handlung fiir sie selbst hat.

Kinder erfahren das Gefiihl,
von anderen beachtet zu wer-
den. Hierbei sind sowohl Stolz
als auch Verlegenheitsreaktio-
nen Ausdruck eines Wertbe-
wusstseins. Kinder haben die
Moglichkeit, ihren Kérper
durch spielerischen, experi-
mentellen Umgang zu erken-
nen. Sie werden sich allméah-
lich geschlechtsspezifischer
Unterschiede bewusst und
machen die Erfahrung, als
Junge bzw. Madchen ange-
sprochen zu werden.

Eltern und Geschwister als
zentrale Bezugspersonen
schaffen eine Atmosphdre, in
der das Kind Gegenseitigkeit,
Vertrauen und Freude in
Beziehungen erlebt. Soziale
Partner zeigen eigene Gefiihle,
Bediirfnisse und Wiinsche. Sie
geben dem Kind die Sicher-
heit, dass es eigene Gefiihle
zeigen kann. Sie helfen durch
nonverbale Zuwendung und
Gespréche lber Gefiihle
dabei, dass eigene Gefiihle
erkannt werden kénnen. Wich-
tig sind mehrere Bezugsperso-
nen, dies hilft, das »Frem-
deln« besser zu tberwinden.
Bezugspersonen ermoglichen
die spielerische Erprobung der
Umwelt und regen zur Nach-
ahmung an.

Die Aktivitaten der Kinder wer-
den wertgeschatzt, ein selbst-
standiges Handeln ermdglicht.
Kinder sind in Situationen des
alltaglichen Zusammenlebens
auch an Entscheidungen
beteiligt. Erwachsene handeln
authentisch, um Kinder zur
Identifikation anzuregen. Mad-
chen und Jungen werden in
ihrer geschlechtlichen Identitat
bestarkt, ohne sie in spezifi-
sche Rollenmuster zu drdangen
(Auch Jungen weinen und
Madchen spielen »wild«).

An Rollen gebundene normati-
ve Erwartungen betreffen u.a.
Formen des Gefiihlsausdrucks
(z.B. Gesten, die einen Kon-
taktwunsch ausdriicken) oder
auch die Geschlechterrolle, die
u.a. durch geschlechtsspezifi-
sches Spielzeug beeinflusst
werden kann. Das Kind lernt
Bedeutungszusammenhédnge
zwischen seinem Gefiihl und
den Ausdrucksmitteln kennen.
Die rdumlich-materiellen Be-
dingungen beeinflussen die
emotionalen Zustande: Licht,
Ruhe, Schlaf- und Riickzugs-
moglichkeiten, Erholung und
Entspannung, gemeinsame
Mahlzeiten, Zeit fiireinander
Usw.

Die Bindung an Bezugsperso-
nen erfordert kleine Gruppen
besonders in der Eingewdh-
nungszeit. Soziale Umgangs-
formen und erste Problemlo-
sestrategien sind fiir Kinder
sichtbar. Erwartungen an das
soziale Verhalten werden ge-
stellt, z.B. durch Rituale eben-
so wie durch Normen der All-
tagsgestaltung. Medien wie
Biicher, Musik und Computer
sind als Wege der Weltaneig-
nung bereits in den Alltag
integriert.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

« Kinder erkennen mit Hilfe
der Erwachsenen ihre Gefiih-
le in emotionalen Situationen

e das Erkennen der Korper-
funktionen und deren Be-
herrschung macht Kindern
Spaf und erfiillt sie mit
Stolz

« Selbststandigkeit in verschie-
denen Bereichen lasst ein
Kind zunehmend autonom
handeln, fiihrt in Anforde-
rungssituationen zu Selbst-
vertrauen und Unabhéngig-
keit

e das Kind mochte zunehmend
selbst bestimmen

« Gefiihlsausbriiche bei Grenz-
setzung sind wahrscheinlich

e erste Marchen und Geschich-
ten ermoglichen es dem Kind,
sich mit den Figuren zu
identifizieren

« Konfliktsituationen beobach-
ten und bei Bedarf Hilfen
geben

« friihkindlichem Autonomie-
streben Raum geben (z.B.
Gefiihlsausbriichen); gleich-
zeitig erfahrt das Kind Gren-
zen fiir sein Handeln

* Marchen und Geschichten
erzdhlen/vorlesen und damit

signalisieren, dass Erwachse-

ne die enthaltenen guten
und bésen Handlungen ken-
nen und negative Tendenzen
nicht tabuisieren

e um Kinder bei der Entwick-
lung von Verhaltensformen

und basalen Wertorientierun-

gen zu unterstiitzen, sind

Videos und Hormedien weni-

ger geeignet, weil der direk-
te Kontakt zur Bezugsperson
fehlt; sie sind deshalb eher
als Zusatzangebote zu ver-
wenden

« Sicherheit durch Rituale und
Gewohnheiten im Tagesab-
lauf gewdhren: Schlafens-
und Essenszeiten, Begrii-
Bungsrituale, Rituale zum
Schlafengehen usw.

» Respekt vor den physiolo-
gischen Bediirfnissen des
kleinen Kindes in der Um-
welt, z.B. hinsichtlich der
Sauberkeitserziehung und
hinsichtlich der Funktion des
»Nuckels«

* Méglichkeiten eréffnen, mit
sich und den Gefiihlen um-
zugehen, die eigenen Gefiih-
le motorisch, stimmlich und
sprachlich zu duflern sowie
sich Uber Ndahe und Distanz
auszudriicken

e Wissen zu spezifischen Ver-
haltenserwartungen in geeig-
neter Form vermitteln (z.B.
gemeinsam am Tisch zu sit-
zen erfordert die notwendige
Anzahl an Stiihlen fiir alle)
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

« Kinder haben Gelegenheiten,
sich an Gesprachen zu betei-
ligen

e wahrend des Spielens und
Gestaltens verleihen Kinder
ihren Gefiihlen freien Aus-
druck

«im Spiel werden Als-Ob-
Situationen von der Realitat
unterschieden

e Kinder nutzen das Spiel, um
einzelne Handlungsabldufe
erkannter Rituale und Nor-
men zu {iben

« Kinder {ibernehmen beson-
ders gern schon Rollen, die
sie in der Realitdat noch nicht
ausfiillen konnen: z.B. Vater,
Mutter, Feuerwehrmann

 Funktionslust der Kinder in
allen Tatigkeiten, besonders
im Spiel, unterstiitzen

» Massagen zur Korpererfah-
rung

 Gesichter malen, Korperfor-
men nachzeichnen

e vielseitige Angebote sinnli-
cher Erfahrungen

e sich selbst im Spiegel erken-
nen und Veranderungen
beobachten/vornehmen

« Kinder machen anderen eine
Freude

e Kinder Gibernehmen gern
Aufgaben, auch solche, bei
denen Anstrengung und Be-
harrlichkeit notwendig sind

e Kinder stellen Produkte her,
die z.B. als Raumschmuck
Verwendung finden

« Aktivitaten/Projekte zu unter-
schiedlichen Gefiihlen und
deren Ausdrucksformen, wie
sie fiir die Differenzierung
der Grundemotionen (Wut,
Trauer, Angst, Frohlichkeit
usw.) gebraucht werden

«in alltdglichen Situationen
wird erfahren, dass Andere
auch Gefiihle und Bediirfnis-
se haben

e sensorische Moglichkeiten
nutzen, um positive emotio-
nale Zustande erlebbar zu
machen, z.B. beim Wickeln

e Liebkosungen, Hautkontakte
in dem vom Kind gewiinsch-
ten Maf geben

» Beobachten und Verbalisieren
der Gefiihle

» Hochwerfen, Fallen — Auffan-
gen, Schaukeln, Fliegen

* Sprechen tber emotionale
Befindlichkeiten

* Spiele mit anderen Kindern

e Erkundungsspiele

* Teilhaben lassen an beson-
deren Ereignissen wie
Festen, Geburtstagen usw.,
diese in geeigneter Weise
mit den Kindern vorbereiten

« Kinder suchen Allein- und
Parallelspiel-Situationen auf

 Kinder haben die Moglich-
keit, eigenes Tun mit dem
der anderen zu vergleichen

«sie erkennen Unterschiede
und ihnen ist es frei gestellt,
neue Mafstabe an sich selbst
anzulegen

e ungestortes Spielen; auch
den erkundenden Umgang
mit ungefdhrlichen Dingen
aus der Welt der Erwachse-
nen ermoglichen

« Erkunden des eigenen Kor-
pers zulassen; Verstandigung
uber Signale der Kérperspra-
che mit bekannten Bezugs-
personen und Fremden inter-
essiert ausprobieren

e Einbeziehen in Gesprdchs-
rituale in bekannten und
fremden Situationen/mit
bekannten und fremden
Gesprachspartnern

e Rituale fiir Mahlzeiten, Schla-
fen und Ruhen/Riickzug,
Spielen

« Kuscheltiere/Puppen zum
Ausleben emotionaler Zu-
stande(z.B. der Teddy, der
nicht gewaschen werden
darf)

» Medien: Lieder, Marchen, Ge-
dichte, Reime, Bilderbiicher,
die die Gefiihlswelt der Kin-
der deutlich machen

* Spiegel

e Spielsachen zum Auseinan-
dernehmen und Zusammen-
setzen

« Handlungsfolgen, die zu spe-
zifischem Rollenspielwissen
gehoren

e einfache Lieder, Gedichte
und Reime zu feierlichen
Anlassen, aber auch zu allen
anderen Ereignissen, die be-
sondere Gefiihle der Kinder
widerspiegeln
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Tabelle Elementare soziokulturelle, moralische und religiose Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Elementare Bildung
Soziokulturelle,
moralische und
religiose Bildung

Das Kind lernt, Uber eigene
Empfindungen und Bedyiirfnis-
se zu sprechen. Es erfahrt
eigene Wiinsche und Bediirf-
nisse, eigene Starken und
Grenzen und nimmt sie an.
Angste, Trauer, Verletzungen,
Verluste lernt es einzuordnen
und mit ihnen umzugehen.

In Ubergangssituationen lernt
das Kind, Abschied zu nehmen,
aber auch mit einer positiven
Grundhaltung in die Zukunft
zu blicken. Geburt und Tod,
Trennung, Krankheit und Lei-
den werden als Teil des Lebens
kennengelernt. Zunehmend
kann das Kind seine Gefiihle
kontrollieren, entsprechend
individueller Besonderheiten
entwickelt sich ein differen-
ziertes Ausdrucksverhalten.

Es versteht, dass unterschied-
liche Gefiihle nebeneinander

bestehen und dass diese wi-

derspriichlich sein kdnnen.

Ursachen und Konsequenzen
von Gefiihlen kdonnen verbali-
siert werden. Das Kind erkennt
den Zusammenhang zwischen
Wiinschen und Emotionen.

Eigene Produkte werden wert-
geschatzt, das Kind besitzt
erste Maf3stabe dafiir, ob ihm
selbst ein Ergebnis gefallt bzw.
ob und wie es im Vergleich
mit den anderen seinem Urteil
standhalt. Im Handeln stellt
sich das Kind Ziele und nimmt
Ergebnisse vorweg.

Aus Misserfolgen zieht es
Konsequenzen fiir kiinftiges
Handeln. Sachliche Kritik wird
zunehmend akzeptiert, das
Interesse ist vorhanden, ein
Ergebnis kiinftig »besser« zu
machen.

Das Kind beginnt, sich in
Andere hineinzuversetzen: Per-
spektiviibernahme wird mit
der Entwicklung der Fantasie
moglich. Das Kind benennt
zundchst eigene Gefiihle: »lch
bin traurig«, spater die der
anderen: »Du bist traurig«.
Gefiihle entstehen nicht nur
allein durch die Befriedigung
oder Nichtbefriedigung der
Bediirfnisse, sondern auch
durch die Wertung durch
andere: Anerkennung bzw.
Missbilligung. Dadurch ent-
steht das Gefiihl der Verant-
wortlichkeit fiir das eigene
Handeln.

Das Kind lernt, dass der Aus-
druck von Gefiihlen Andere
beeinflusst und dass mit dem
duBBeren Ausdruck nicht immer
auch das innere Gefiihl tiber-
einstimmen muss. Erwachsene
Bezugspersonen fangen die
Kinder auf, wenn sie in ihren
Gefiihlen Hilfe notig haben —
sie stellen nicht sofort eine
»Schuldfrage«.

Neben der Geborgenheit und
Zuwendung entwickeln Kinder
ein starkes Bediirfnis nach
sozialer Wertschdtzung, die
zunehmend eine Leistungsori-
entierung einschlie3t. Erwach-
sene achten darauf, dass sich
das Kind an seinen Starken
orientiert und darauf aufbau-
end ein positives und gleich-
zeitig realistisches Selbstbild
entwickelt, so dass erfolgsmo-
tiviertes Handeln ermdglicht
wird.

Kinder brauchen den Kontakt
zu Kindern mit unterschiedli-
chem Entwicklungsniveau wie
auch zu Kindern, die einen
dhnlichen Entwicklungsstand
haben.

Das Kind wei3 um Normen
(z.B. es ist schlimm, anderen
wehzutun), kann aber aktuell
starke Gefiihle noch nicht im-
mer der willentlichen Steue-
rung unterwerfen. Kinder ken-
nen neben den Grundemotio-
nen auch komplexe Emotionen
und wissen, dass Gefiihle sich
andern konnen. Sie differen-
zieren sicher, ob es einem an-
deren gut oder nicht gut geht.
Dabei gilt die Norm: »Alle
Gefiihle sind erlaubt, aber
nicht alle Verhaltensweisen«.

Madchen und Jungen wachsen
in die sie umgebende Lebens-
welt hinein, indem sie sich
deren Werte erschlieen und
einen personlichen Bezug da-
zu herstellen. Sie festigen da-
bei ihre Kenntnisse in ver-
schiedenen Bereichen und er-
fahren, dass kulturelle Giiter
den Menschen Nutzen, Freude
und Hilfe bringen.

Sie erfahren, dass sich darin
auch das Wissen der Men-
schen widerspiegelt, die fri-
her gelebt haben, dass sich
Menschen dafiir angestrengt
haben und dass das Vorfind-
bare geschiitzt und geachtet
wird. Sie erfahren gesell-
schaftliche Wertmafistabe und
gliltige Normen des Zusam-
menlebens, die durch Rituale,
Feste und Alltagsroutinen in
die Lebensgestaltung aktiv
einbezogen sind.

Die Ubergdnge von zu Hause
in die Institutionen kindlicher
Bildung und von dort in die
Schule stellen Ubergangssitua-
tionen dar, fiir die das Kind
Bewaltigungsstrategien erwer-
ben muss. Damit verbunden
ist das neue Rollenbewusst-
sein als »Kindergartenkind«
bzw. als »Schulkind«.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Elementare Bildung
Soziokulturelle,
moralische und
religiose Bildung

Kinder sind zunehmend in der
Lage, eigene Meinungen nicht
nur zu auflern, sondern auch

zu vertreten und aktiv in Ent-
scheidungsprozesse einzubrin-
gen.

Sie sind bereit, Mitverantwor-
tung zu tragen, und zeigen
Autonomie in der Ubernahme
von Aufgaben und der Reali-
sierung eigener Vorhaben.
Kinder unterscheiden zunachst
fiir eigenes, dann fiir das Ver-
halten anderer, ob es absicht-
lich oder unabsichtlich war.
Sie beurteilen, ob etwas gut
oder nicht gut ist, und orien-
tieren sich dabei noch vor-
wiegend am Vorgelebten im
sozialen Umfeld. Mit der wach-
senden Fahigkeit, bei sich
und anderen Eigenschaften
festzustellen, wachst die
begriindete Suche nach
Freundschaften.

Jungen und Mddchen haben
ein relativ gefestigtes Ge-
schlechtsrollenbewusstsein
und verbinden es mit speziel-
len Verhaltenserwartungen.

Sie wissen, dass es unter-
schiedliche Umwelten gibt und
dass dadurch die Lebensver-
haltnisse von Kindern und
Familien verschieden sein
konnen.

Die Kinder haben Vorstellungen
davon, was von ihnen in be-
stimmten Situationen und in
der Ubernahme spezifischer
Rollen erwartet wird. Sie ent-
wickeln zunehmend eine eige-
ne Haltung dazu (z.B. macht
das Abwaschen mit drei Jah-
ren wesentlich mehr Spaf als
mit sechs).

Unter Gleichaltrigen befinden
sich die Kinder auf gleicher
Ebene. Sie lernen Konflikte
auszutragen, Kompromisse zu
schlieflen, kooperativ zu han-
deln, zu argumentieren, sich
durchzusetzen.

Wettbewerb und Leistungsver-
gleich sind moglich. Freund-
schaften suchen Kinder gezielt
eher unter Gleichaltrigen. Der
Kontakt zu jingeren Kindern
ist wichtig fiir die Entwicklung
von Toleranz und Riicksicht-
nahme, die Kinder erfahren,
dass sie Vorbild sein und Hilfe
geben kdnnen. Im Kontakt zu
alteren Kindern haben Kinder
die Moglichkeit, sich mit ihnen
zu identifizieren.

Erwachsene achten darauf,
dass diese vielfaltigen Kontak-
te unter den Kindern ermog-
licht werden. Das ist insbe-
sondere fiir Kinder z.B. mit
Behinderungen, mit Hochbe-
gabung oder Migrationshinter-
grund wichtig. Auf dieser Basis
ist die Entwicklung von Kin-
derfreundschaften gegeben,
die gegenseitige Wertschét-
zung und Achtung einschlie-
Ben. Ein vorurteilsbewusster
Umgang miteinander schiitzt
die Kinder vor Diskriminierung.

Erwachsene sorgen dafiir, dass
die Kinder ihr kulturelles Um-
feld erschlief3en, und suchen
gezielt nach Moglichkeiten,
dass sie dariiber hinaus not-
wendige andere Erfahrungen
machen (z.B. Stadtkinder er-
fahren das Leben auf dem
Land).

Bewadltigungsstrategien sind
ebenfalls notwendig fiir den
Umgang mit Niederlagen und
Versagenssituationen, z.B. mit
Tod, Verlust, Angst, Trennung
und Krankheit.

In der Verantwortung fiir Tiere
setzen sich die Kinder gleich-
zeitig mit dem Unterschied
zwischen Menschen und Tie-
ren auseinander.

Bildungsorte sind Orte des
gemeinsamen Lernens. Das
driickt sich in offenen Organi-
sationsformen der Institutio-
nen kindlicher Bildung aus.
Kinder lernen, mit gefahrvollen
und/oder Angst auslésenden
Situationen der Lebenssituati-
on insgesamt umzugehen. Sie
konnen Regeln aushandeln
und deren Einhaltung kontrol-
lieren.

Durch das gemeinsame Han-
deln der Eltern und Erzieher
erwirbt das Kind — aufbauend
auf dem emotional gestiitzten
Urvertrauen — erste inhaltliche
Einstellungssysteme, die sein
Handeln spezifisch charakteri-
sieren. Dies zeigt sich z.B.
durch die Herausbildung be-
sonderer Starken und Interes-
sen und auch im Leistungsver-
halten.

Die eigene Familie ist fiir die
Kinder bewusst, sie kennen
ihre Mitglieder und kénnen
liber sie erzahlen. Sie wissen,
wo sie wohnen und was im
ndheren Umfeld fiir sie wichtig
ist.
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Soziokulturelle, moralische und religiése Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Wichtig ist eine Atmosphdre,
in der das Kind seine Gefiihle
zeigen kann und im Umgang
damit Orientierungen erhalt.
Wertschatzung und Verstand-
nis fiir die emotionale Situati-
on motivieren das Kind, ent-
sprechende Handlungsmuster
zuzuordnen und damit zu ler-
nen, Gefiihle zu kontrollieren
statt zu unterdriicken. Das
Kind kann sagen, wenn es
nach einer Anstrengung Er-
holung braucht.

Mé&dchen und Jungen erleben,
dass sie Fehler machen diirfen,
sie erfahren, dass ihre Starken
beachtet werden und ihnen zu-
gestanden wird, nicht tberall
gleich »gut« sein zu miissen.
Es ist wichtig fiir das Kind,
dass es erfahrt, auch in schein-
bar ausweglosen Situationen
Kraft und Starke zur Verdande-
rung zu finden. Es tbernimmt
Verantwortung und sucht bei
Schwierigkeiten zielstrebig und
beharrlich nach Losungen.

Kinder fiihlen sich in gelebten
kulturellen Traditionen gebor-
gen und nehmen aktiv Anteil
an deren Gestaltung (z.B. Jah-
reskreise, Feste, Rituale). Sie
sind stolz auf die eigene Fa-
milie und erzahlen uber sie,
z.B. tiber die Berufe der Eltern,
die Hobbies, Ereignisse, die in
der Familie bedeutsam waren.

Kinder bringen wesentliche
»Werthaltungen« von zu Hause
mit. Hieran ankniipfend ist ge-
meinsames Handeln wichtig.
Die Kinder sind in der Lage, die
Bedeutung gemeinsam aufge-
stellter Regeln zu benennen
und sich danach im Handeln
zu richten. Zunehmend ist es
den Jungen und Mddchen mog-
lich, eine kritische Distanz zu
den Dingen und Verhaltens-
weisen anderer einzunehmen.

Das Kind braucht Hinweise
darauf, dass sein Handeln Fol-
gen flir andere hat (z.B. Habe
ich den anderen verletzt?
Habe ich ihm eine Freude ge-
macht?). Das Kind fiihlt sich
zunehmend fiir sein Handeln
verantwortlich und kann all-
maéhlich einschatzen, wenn es
andere verletzt. Es lernt, sach-
liche Kritik zu akzeptieren und
Fehler einzugestehen. Dem
Bediirfnis nach vielfaltigen
sozialen Kontakten wird ent-
sprochen. Die Rolleniibernah-
me in der Gruppe fordert das
Gefiihl der Gruppenzugehdorig-
keit, Verantwortungsbereit-
schaft und die Identifikation
mit den Werten, die in der
Gruppe gelten. Dabei identifi-
ziert sich das Kind sowohl mit
Erwachsenen als auch mit Kin-
dern.

Mit der Integration in die
Gruppe erlebt das Kind, dass
es durch gegenseitige Unter-
stiitzung und Aufgabenteilung
erfolgreich handeln kann.
Regeln und Normen des
Zusammenlebens werden
gemeinsam festgelegt. Dabei
spliren die Kinder, dass ihre
Meinungen und Gefiihle ernst
genommen und beriicksichtigt
werden. Im Zusammenleben
wird darauf geachtet, dass
sich alle Kinder an Entschei-
dungen beteiligen und sie
anteilig Aufgaben (iberneh-
men, die zum Gelingen der
Lebensgestaltung beitragen.
Individuelle und kulturelle
Unterschiede der Kinder wer-
den thematisiert und auch
dann nebeneinander stehen
gelassen, wenn sie scheinbar
unvereinbar miteinander sind.

Der Platz in der Geschwister-
reihe, die Rolle in der Kinder-
gruppe beeinflussen die emo-
tionale Entwicklung. Kontakte
zu Gleichaltrigen, aber auch
zu Kindern unterschiedlichen
Alters unterstiitzen die Fahig-
keit zur Perspektiviilbernahme,
auch in auBerfamilidren Lern-
orten, wie z.B. im Kindergarten.

Die Art und Weise des Zusam-
menlebens in der Gruppe be-
tont Werte, die das konkrete
Handeln leiten und die durch
Gruppennormen die Art der
GefiihlsdauBerungen beein-
flussen.

Das ErschlieBen des naheren
Umfeldes mit den kulturellen
und sozialen Besonderheiten
(z.B. StraBen, Plitze und
Spielplatze, Kirchen, Museen,
Denkmaler, Parks, Post, Spar-
kasse, Backer, Schule, Zoo-
schule, Friedhof) vermittelt
den Kindern notwendiges Wis-
sen {ber ihre Umwelt.

Die Vermittlung von Kenntnis-
sen {ber und die Kontaktauf-
nahme mit anderen Herkunfts-
kulturen, ihren Traditionen
und Lebensweisen fordert
einen wertschdtzenden
Umgang mit anderen Alltags-
praktiken und Lebensentwiir-
fen als den je eigenen.

Kinder haben Gelegenheit, sich
als Jungen und Madchen zu
identifizieren, ohne auf spe-
zielles Verhalten festgelegt zu
werden. Die Kinder kennen
unterschiedliche Marchen und
Geschichten, die sie wieder-
holt horen, erzahlen oder
nachspielen wollen.

Die Welt der Medien ist fiir
Kinder ein selbstverstdndlicher
Teil ihres Alltags.
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Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-

angebote stehen

Sie lehnen begriindet Forde-
rungen ab und setzen sich

Die Partnerschaft zwischen
den Eltern und den Einrich-

Durch Bewegung im Freien,
Spaziergange sowie durch die

dem Kind zu? aktiv fuir die Realisierung eige- | tungen kindlicher Bildung Beobachtung von Tieren und
ner Ziele ein. Dabei vollzieht |ermdoglicht es, die dort vor- Pflanzen erfahren Kinder die
sich ein Prozess der Ablosung | findbaren sozialen und mate- | Einzigartigkeit der Umwelt.
vom egozentrischen Handeln |riellen Bedingungen im ge- Der Wandel der Natur im
zum Abstimmen eigener meinsamen Handeln zu Laufe der Jahreszeiten weckt
Bediirfnisse und Interessen beriicksichtigen. Kinder erle- | erste philosophische Fragen
mit denen der anderen. ben sich in ihren sozialen nach dem Lauf des Lebens,
Beziigen und werden im je- nach Werden und Vergehen,
weiligen Rollenverstandnis nach Endlichkeit usw.
unterstiitzt. Sie erleben eine
positive Streitkultur.
In welchen » Gesprache iiber Gefiihle in  das konstruktive Streiten in | ¢ Emotionen durch Mimik und
padagogischen freudvollen, aber auch bela- spielerischen und in anderen | Gestik, durch Stimme und

Settings erfolgen
diese Angebote?

stenden Situationen fiihren

* Nachdenken iiber eigene
Gefiihle anregen mit dem
Ziel, sie kontrollieren und
regulieren zu kdnnen

» Bewaltigungsstrategien fiir
Verlust, Versagen und Trauer
erwerben

» Konflikte als mit widerstrei-
tenden Gefiihlen verbunden
reflektieren

» Konfliktbewaltigung erleben

«in Gestaltungs- und Ent-
scheidungsprozesse einbezo-
gen sein

e sich in der Gemeinschaft auf-
gehoben fiihlen

« Leistungssituationen erfah-
ren und bewdltigen

« Situationen aufsuchen, in
denen Ziele beharrlich ver-
folgt, Ausdauer gezeigt und
bei Widerstanden nicht auf-
gegeben wird

« eigene Wiinsche dufern,
Meinungen begriinden

» Gerechtigkeit erleben

« Situationen aufsuchen, die
Pflichterfiillung und Verant-
wortung fiir eine Sache
oder/und das soziale Umfeld
beinhalten

alltaglichen Situationen lernen

« Konflikte allein und mit der
Hilfe anderer Kinder und auch
Erwachsener konstruktiv 6sen

«in Rollenspielen Gefiihle
erleben, ausleben und sich
dabei auch an Inhalte und
Rollen binden

«in Regelspielen gewinnen
und verlieren

e Partizipation leben

* Gruppenerlebnisse schaffen

* Achtung der Individualitat
jedes Kindes und gegenseiti-
ge Achtung der Gefiihle
anderer

« Integration aller Kinder in
die Gruppe, z.B. Kinder mit
Behinderungen oder Ent-
wicklungsverzogerungen,
Kinder mit Hochbegabung,
Kinder mit Migrationshinter-
grund

» Kennenlernen von Menschen
verschiedener kultureller,
religioser und weltanschauli-
cher Hintergriinde

* Respekt vor anderen Kulturen

» Thematisierung der Instituti-
on Familie

 Entdecken verschiedener For-
men familidren Zusammenle-
bens

* soziale Beziehungen durch
freundliches Miteinander, ge-
genseitige Hilfe und Riick-
sichtnahme pflegen

Sprache ausdriicken, erken-
nen und interpretieren

« Strategien zur Spannungs-
und Emotionsregulation

« Orte und Rituale zur Ent-
spannung bewusst einsetzen

* Regeln zur Konfliktbewalti-
gung kennen

« Signale fiir gefahrvolle Situa-
tionen erkennen lernen

« Bereitstellung unterschiedli-
cher Spiel- und Aktionsrdume

* Besuch von Synagogen, Kir-
chen, Moscheen

e gezielt Lernorte im soziokul-
turellen Umfeld aufsuchen:
landwirtschaftliche Betriebe,
Geschafte, Backereien, Fabri-
ken usw.

* Nutzung von StraBenbahn
und Zug als Alternative zum
Auto

e Kinder vom Land lernen die
Stadt kennen und umgekehrt

« Pflegen von regionalen und
lokalen Traditionen ebenso
wie die Pflege von Traditio-
nen der Herkunftskulturen
anderer Kinder in der Gruppe

« Einbindung der Institution
kindlicher Bildung in Feste,
Feiern und andere &ffentliche
Anldsse vor Ort und in der
Region

« Offentlichkeitsarbeit bzw. Ge-
meinwesenorientierung bei
Projekten, Erkundungen usw.
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Soziokulturelle, moralische und religiése Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

Die konkreten Angebote be-

ziehen sich auf die Lebenssi-

tuation und die Eigenthemen

der Kinder. Mégliche Fragen

und Themen hierbei konnen

sein:

* Meine Eltern lassen sich
scheiden.

e |lch bekomme ein Geschwi-
sterchen.

* Warum bin ich ein Junge?

e Lisa lasst mich nie mitspielen.

» Unsere Erzieherin ist sehr
krank.

* Gibt es einen Gott?

* War ich auch in Muttis Bauch?

« Die anderen lachen mich aus.

» Was ist eine Oper?

e Kann ich in die Schule kom-
men?

e Ich trau mich etwas nicht.

* Ich will Krankenschwester
werden.

« Ist das viel oder wenig Geld?

» Was machen wir mit dem
Muall?

e Ich mochte euch was erzéhlen!

Im Kontext solcher Fragen und
Themen konnen Kinder ihre
sprachlichen Ausdrucksmog-
lichkeiten ausdifferenzieren,
z.B. durch:

» Kontakte zu Personen, die
nicht in den Kreis der nach-
sten Bezugspersonen gehdren

» das Kennenlernen der Kinder
und Erzieher, Kiichenfrauen
usw. in der Institution friih-
kindlicher Bildung

» das Kennenlernen verschie-
dener Berufe, mit denen das
Kind im Alltag konfrontiert
wird (Arzt, Krankenschwe-
ster, Hausmeister, Busfahrer,
Verkauferin usw.)

» gemeinsame Erlebnisse, die
zur ldentifikation mit dem
Wohnort, der Familie, den
ndchsten Bezugspersonen
und anderen Menschen, der
Kindergruppe usw. fiihren

Feste wie z.B. Geburtstag,
Weihnachten, Laubhitten-
fest, Zuckerfest zur Struktu-
rierung des Tages- und Jah-
reslaufes und zur Ausdiffe-
renzierung der zeitlichen Ori-
entierung nutzen
Erwachsene sind Gesprachs-
partner, die Inhalte und Hin-
tergriinde solcher Feste er-
ldutern und fiir Kinder ver-
stehbar machen

Erwachsene sind Gesprachs-
partner fiir erste Sinn-Fragen
nach dem Woher und Wohin
ebenso wie in Situationen,
in denen Antworten schwer
zu finden sind

in Gesprachsgelegenheiten
erfahren sich Kinder als Part-
ner auf der Suche nach L6-
sungen fiir Konflikte, bei Fra-
gen des Lebens, der Suche
nach Antworten
Gelegenheiten, die Schonheit
der Natur und der Elemente
zu erleben und sich auch an
kleinen Dingen zu erfreuen
Gestaltung der Raume, in
denen die Kinder leben

dem Spiel, insbesondere
dem Rollenspiel, in besonde-
rem Mafe Raum geben

die in den Medien enthalte-
nen Bildungs- und Lernmog-
lichkeiten entsprechend des
jeweiligen Entwicklungsni-
veaus der Kinder realisieren
Erwachsene achten darauf,
dass gegenseitige Wertschat-
zung nicht am materiellen
Besitz festmacht

Marchen und Geschichten
sind wesentlicher Erfahrungs-
hintergrund fiir das Aufarbei-
ten von Krisen und Konflik-
ten, von Angsten und Unsi-
cherheiten; durch die Polari-
sierung der Charaktere lernen
Kinder Unterschiede leicht
einzuschatzen

* Nutzung von »neuen« und
»alten« Medien wie Biicher,
Kinderfilme und Musik, die
Gefiihle verbal erlebbar wer-
den lassen

« Kinder haben die Moglich-
keit, durch die jeweiligen
Marchenfiguren auch Verhal-
tensweisen auszuleben, von
denen sie wissen, dass sie
nicht erwiinscht sind

* Méglichkeiten schaffen,
Gefiihle durch verbale und
nonverbale Formen auszu-
driicken, z.B. durch Musik

* Medien erhalten zunehmen-
de Bedeutung; ihr Besitz ist
nicht selten ausschlaggebend
fiir soziale Wertschatzung

» bewusst erlebter Wechsel
zwischen Ruhe und Bewe-
gung; bewusste Entspannung
z.B. durch Entspannungsge-
schichten

e Erkundung von anderen Or-
ten kindlicher Bildung, z.B.
Besuch von Schulen, von
Institutionen der offenen
Kinder- und Jugendarbeit
und Besuch von Freizeit-
einrichtungen

* Nutzung der Turnhalle

* Besuch des Seniorenclubs
(z.B. Rentnergeburtstage mit-
gestalten)

* Besuch der Kinderbibliothek

« Kinobesuche

» Besuch offentlicher Bader

e Tierparkbesuche

« Sportfeste

« Ausstellungen/Museen besu-
chen

« Kinderzeichnungen in der
Gemeinde ausstellen

» Konzerte besuchen/selbst
gestalten

* Besuch der Sternwarte

* Besuch der Feuerwehr
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Tabelle Primare soziokulturelle, moralische und religiése Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Primare Bildung
Soziokulturelle,
moralische und
religiose Bildung

Kinder haben grofe Lust am
Entdecken und Lernen neuer
Sachverhalte und gehen mit
hoher Lernmotivation auf die
neuen formalen Bildungsar-
rangements zu. lhre eigenen
Wiinsche und Bediirfnisse for-
mulieren und vertreten sie
Anderen gegeniiber.

Die Wahrnehmung eigener und
fremder Bediirfnisse, die un-
terschiedlich sind, wird als
Basis von Begegnungen und
Aushandlungen verstanden.

Kinder entwickeln zunehmend
solidarisches Handeln.

Jungen und Madchen erkennen
demnach auch die Ursachen
von Gefiihlen, beachten und
beriicksichtigen sie in ihrem
Handeln.

Zunehmend werden auch kom-
plexe Emotionen wie Eifer-
sucht, Zorn oder Emporung
reflektiert. Andere Wertvorstel-
lungen werden mit den eige-
nen verglichen und als gleich-
berechtigt angenommen.

Die eigene Geschlechtsidenti-
tat spielt nun zunehmend eine
Rolle und wird ofter im Spiel,
in Abgrenzungssituationen
oder Auseinandersetzungen
thematisiert. Dabei werden
Unterschiede nicht im Sinne
von Hierarchien thematisiert,
sondern als nebeneinander

bestehende Vielfalt betrachtet.

Die Kinder gehen mit kritischen
Erlebnissen, mit Problemen,
Verletzungen und Trauer um
und entwickeln Strategien,
aufgefangen zu werden oder
sich selbst aufzufangen.

Es ist Aufgabe der Erwachse-
nen, Kindern die Freude am
Lernen zu erhalten und auch
erfolgsmotiviertes Handeln zu
unterstiitzen. In der Schulklas-
se nehmen Méadchen und Jun-
gen verschiedene Rollen ein,
die sie zunehmend auch flexi-
bel gestalten: Neben leistungs-
bezogenen Positionen inner-
halb der schulischen Gruppe
bestehen Freundschaften, In-
teressengemeinschaften und
Zweckgemeinschaften.

Die Perspektiven und Gefiihle
anderer werden in eigene Uber-
legungen und Handlungen ein-
bezogen. Kinder unterscheiden,
dass andere in gleichen Situa-
tionen unterschiedliche Gefiih-
le haben, eine andere Sicht
auf die Dinge besitzen. Dies
wird in Konflikten und Aus-
handlungen reflektiert und
thematisiert.

So werden gemeinsame Begeg-
nungen oder auch Auseinan-
dersetzungen zunehmend tie-
fer und sicherer gehandhabt.
Kinder und Erwachsene ko-
operieren bei der Planung
und Gestaltung von Projekten,
so dass das gemeinsame Tun
die individuellen Moglichkei-
ten des einzelnen Kindes un-
terstiitzt und wiirdigt.

Die Verteilung von Aufgaben
in Gruppen, die Ubernahme
von bestimmten Positionen
ibt darin ein, sich selbst und
andere besser einzuschdtzen.
Mit dieser Erfahrung wird die
Vielfaltigkeit von Kindern als
gewinnbringend erlebt. Diese
Gruppenerfahrungen beziehen
sich dabei nicht nur auf die
schulische Klasse, die gestaltet
wird, sondern auch auf den
Bereich der privaten Freund-
schaften und Cliquen.

Raumlich und sachlich stehen
den Kindern geniigend Res-
sourcen zur Verfiigung, in de-
nen sie ihre Ideen und Projek-
te entwickeln und verfolgen.
Spielformen und Mdglichkeiten
sind alltaglich vorhanden, um
sich selbst in verschiedenen
Situationen zu erfahren und
auszuprobieren. Dadurch wird
ihnen zusammen mit anderen
Kindern auch die Moglichkeit
gegeben, die Vielfalt von Fahig-
keiten im Zusammenspiel zu
erleben.

Durch Feste und Rituale wer-
den Formen von Gemeinschaft
erlebt, die jeden Einzelnen zur
Geltung bringen und dennoch
Gemeinsamkeit stiften. Kinder
tibernehmen dabei selbst Teile
der Gestaltung solcher Feste
und Rituale. Sie lernen die
Hintergriinde und den Sinn
von Traditionen kennen, so
dass sie diese selbsttatig mit-
gestalten.

Kinder erlernen Strategien des
Umgangs mit Konflikten und
Auseinandersetzungen, die sie
durch Ubernahme von verant-
wortlichen Rollen in der Schul-
klasse oder in Vereinen ein-
iben. Sie erleben sich damit
auch selbst als jemand, der
etwas in seiner Umwelt bewe-
gen kann, und damit als wich-
tiger Teil ihrer Welt. Kulturelle
Einrichtungen wie Theater,
Museen, Ausstellungen werden
aufgesucht und schliefien sich
an Themen der Kinder an.

In alltaglichen Situationen
sind kulturelle und 6konomi-
sche Unterschiede fiir die Kin-
der in selbstverstandlicher
Weise prdsent.
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Soziokulturelle, moralische und religiése Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Primare Bildung
Soziokulturelle,
moralische und
religiose Bildung

Kinder haben das Gefiihl, in
ihrer Welt Bedeutsames lei-
sten zu kénnen, ein wichtiger
Teil ihrer Umwelt zu sein. Dies
erfahren sie durch Teilhabe
und Teilnahme, durch die
Ubernahme von Verantwortung
und Sorge fiir andere.

Sie entwickeln eigene Interes-
sen, die sie selbststdndig ver-
folgen und mit anderen teilen
wollen. Sie konnen eigene
Projekte verfolgen und andere
fir ihre Ideen begeistern.

Diese bilden sich nun zuneh-
mend aufgrund gemeinsamer
Interessen und Aktivitaten.

Kinder helfen sich gegenseitig
und versuchen, fiir andere in
schwierigen Situationen da zu
sein.

Sie werden thematisiert und
in ihren jeweiligen Hintergriin-
den verstehbar. Unterschiede,
Differenzen und Gemeinsam-
keiten werden erfahren und
werden zunehmend anhand
von Wissensbestdanden einge-
ordnet bzw. begriffen.




Tabelle Primare soziokulturelle, moralische und religiése Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche Bildungs-
angebote stehen
dem Kind zu?

Kinder erwarten, dass ihre In-
teressen und Bediirfnisse ernst
genommen werden. Kinder
kdnnen andere Perspektiven
in ihr Denken und Handeln
einbeziehen und sie suchen
nach Losungswegen in Kon-
fliktsituationen. Sie entwickeln
ihren eigenen Ehrgeiz zu schu-
lischen Leistungen und auch
zu ihren eigenen Interessen,
die sie gezielt verfolgen und
verwirklichen wollen. Traurige
und belastende Erlebnisse wer-
den angemessen thematisiert
und als Teil des Lebens ver-
standen.

In Abschiedsritualen werden
Formen des Umgangs mit kri-
tischen Situationen aufgefan-
gen. Durch Erfahrungen mit
eigenen Produkten, mit eige-
nen Leistungen, mit eigenen
Arbeiten wird zunehmend eine
Einschatzung eigener Starken
und Grenzen erfahren. Eigene
Grenzen zu erkennen, zu Uber-
winden, zu akzeptieren eben-
50, wie eigene Moglichkeiten
zu nutzen, lassen ein gesundes
Selbstwertgefiihl entstehen.

Der Umgang mit Unterschieden
(schulische Leistungen, kultu-
relle Hintergriinde, Stadt/Land,
alt/jung, arm/reich, usw.) ist
fiir Kinder selbstverstandlich.
Sie stellen ihre eigenen Fragen
in diesem Zusammenhang, sie
suchen und finden ihre Erkla-
rungen.

Die Bediirfnisse und Wiinsche
von Kindern finden Beriick-
sichtigung. Sie werden mit
ihren individuellen Interessen
ernst genommen. Pddagogi-
sche Angebote setzen an der
jeweiligen Situation des Kin-
des an und wirken entwick-
lungsfordernd. Dabei lernen
Madchen und Jungen auch,
sich mit den Bedirfnissen und
Winschen ihrer Freunde, ihrer
Familienmitglieder oder ihrer
Lehrerinnen und Lehrer zu
beschaftigen.

Interessen der Kinder sowie
suchendes Auseinandersetzen
mit sich und der Welt werden
angeregt und unterstiitzt. lhre
eigenen Aktivitaten werden un-
terstiitzt, so dass Kinder zu-
nehmend auch ihre Welt ge-
stalten. Sie suchen sich Freun-
de und Freundinnen selbst, sie
tibernehmen Verantwortung
fir jingere Geschwister, sie
tragen ihren Teil im Haushalt,
in der Schulklasse, im Schul-
haus, in Vereinen bei. Sie er-
obern sich eigene Gestaltungs-
rdume und sie haben Gele-
genheit, in verschiedenen Si-
tuationen (Lernsituation, Frei-
zeitgestaltung) zu kooperieren.

Eltern, Lehrerinnen und Leh-
rer, Freundinnen und Freunde
gehen auf traurige Ereignisse
ein: Sie begleiten Kinder ins-
besondere in Krisen, die als
ein Teil des Lebens verstanden
werden. Durch die Begegnung
mit Menschen verschiedenen
Alters (altere/jiingere Schiiler,
Geschwister, Klassenpaten-
schaften fiir Kindergruppen,
Senioren) werden Fragen zum
Wandel des Lebens angeregt,
iber Vergangenes und Zukinf-
tiges wird reflektiert.

Kinder kommunizieren und
reflektieren intensiv {iber Er-
lebnisse und Projekte. Hierfiir
stehen ihnen differenzierte
Ausdrucksmittel und Ressour-
cen zur Verfiigung. Gelegen-
heiten, ihre Umwelt mitzuge-
stalten, zeigen sich u.a. im
Angebot, Gruppen und Raume
aktiv mitzugestalten. Die Kin-
der richten eigene Bereiche
ein, die ihnen dann als Privat-
sphare zur Verfiigung stehen.
Verschiedene Medien (Telefon,
Biicher, PC usw.) werden an-
gemessen im Alltag integriert,
sie unterstiitzen Lernprozesse,
werden zur Kommunikation ge-
nutzt. Uber die Wirklichkeiten
und Wahrheiten verschiedener
Medien gewinnen Kinder zu-
nehmend Klarheit.

Natur und Umwelt sind alltag-
liche Begegnungsraume, die
Verantwortung fiir Tiere und
Pflanzen wird immer selbst-
standiger tibernommen. Indem
Kinder sich selbst als Teil der
Natur begreifen und diese als
wertvoll ansehen, werden auch
philosophische Fragen {ber
Entstehen und Vergehen ange-
regt.

Geschriebene und ungeschrie-
bene Regeln (Stundenpléne,
Sitzordnungen, gegenseitige
Riicksichtnahme usw.) werden
kennengelernt und selbststédn-
dig im Alltag angewandt.
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Soziokulturelle, moralische und religiése Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

In welchen
padagogischen
Settings erfolgen
diese Angebote?

» Geschichten, Gedichte, szeni-
sches Spiel zur Selbstwahr-
nehmung: »Wie ich mich se-
he«, »Was ich mir wiinsche,
»Wenn ich ... dann...«,

e sich selbst in verschiedenen
Rollen wahrnehmen (als
Schiilerin, als Madchen, als
Junge, als Bruder)

« Erlebnisberichte, Prasentation
eigener Ergebnisse

» Gedankenexperimente

e mit Ausdrucksformen spielen

* Begriinden und Argumentieren

e eigenes Lerntempo entwickeln
und mit An- und Entspan-
nungsbeddrfnissen in Ein-
klang bringen

« Dilemmageschichten themati-
sieren, um Wege fiir Ent-
scheidungen und Konflikte
zu erfahren und erproben

« Rollenspiele, gemeinsame
Téanze

« Patenschaften

« Verantwortung in der Klasse
tibernehmen (Klassenspre-
cher, Klassenkonferenz)

« Projektarbeiten

* Umgangsformen miteinander

(GruiBen, Hoflichkeit, Tischsit-

ten, Anrede usw.) im Alltag
verankern

» gemeinsame Bildgeschichten
anfertigen, Partnerspiele

» gemeinsames Lernen, gegen-

seitige Hilfe bei Hausaufgaben

e Partnerarbeiten, Gruppenar-
beiten

« Freundschaften sowohl in
schulischen als auch aufer-
schulischen Bereichen kniip-
fen, erleben und pflegen
(gemeinsam wegfahren, bei-
einander {bernachten, sich
helfen, zueinander stehen,
sich verzeihen usw.)

* Wandzeitungen und Pinn-
wéande

* Schul-, Sportfeste mitgestalten

« Feste und Rituale mitgestalten

« selbst gestaltete Zeitungen,
Texte, Filme zur Auseinander-
setzung mit eigenen und
anderen Positionen

« Klassenrdume, eigene Zim-
mer werden mit anderen
zusammen als gemeinschaft-
liche Rdume mitgestaltet
und mit »eigener Hand-
schrift« versehen

« Erfahrungsberichte und
Erlebnisberichte sowie Sou-
venirs erinnern an individu-
elle und gemeinsame Erleb-
nisse

« Gesprachsorte fiir Fragen an
das Leben und seinen Sinn
werden aufgesucht, z.B. der
Wald, ein Friedhof, eine Wie-
se, eine Kirche

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

«im Morgen- oder Stuhlkreis
werden sowohl die eigenen
Wahrnehmungen benannt als
auch die Wahrnehmungen
der anderen erfahren

e ein Arbeiten nach eigenem
Tempo, aber auch nach vor-
gegebenen Zeitrhythmen

« Eigenes zu leisten, die
umgebende Welt aktiv mitzu-
gestalten und Veranderungen
zu bewirken, bildet die
Grundlage von Selbstvertrau-
en und Selbstwirksamkeits-
vorstellungen

 die Einnahme von Rollen in
Gruppen wird sicherer, Rol-
lenerwartungen werden kla-
rer benannt, und das Kind
kann sich davon auch kritisch
distanzieren

* mit anderen &lteren und jin-
geren Kindern, Erwachsenen
und Freunden wird koope-
riert, werden gegenseitig
Hilfe und Konfliktlosungen
ermoglicht

«in Projekt- und Gruppenar-
beiten werden Formen
gemeinsamen Arbeitens als
Bereicherung erfahren

» gemeinsames Schaffen und
Ausprobieren ermoglichen
das Einbeziehen verschiede-
ner Perspektiven

 durch Aufgabenverteilung in
Klassen, in Vereinen oder in
der Familie erfahren Jungen
und Madchen Verantwor-
tungsiibernahme fiir andere;
so erleben sich Kinder als
wichtiger und unverzichtba-
rer Teil ihrer Welt

e zunehmend gestalten Kinder
ihre eigene Freizeit und
gehen mit ihren Ideen auf
Erwachsene zu

* Anregungen nehmen sie oft
dankbar auf, mochten aber
auch ihre eigene Welt ent-
decken und gestalten

e ihre individuellen Leistungen
auf verschiedenen Gebieten
werden anerkannt und unter-
stitzt

 Kinder haben Gelegenheiten
zu Begegnungen mit Men-
schen verschiedenen Alters,
unterschiedlicher Regionen,
anderer Kulturen, verschiede-
ner Herkiinfte und Religio-
nen, so dass Uiber Gemeinsa-
mes und Fremdes reflektiert
werden kann: »Wie der
andere lernt«, »Wie der
andere spricht«, »Wie der
andere wohnt«, »Was will,
kann, darf ich (nicht) tolerie-
ren und akzeptieren?«

» Traditionen, Feste, Rituale,
Feiern und wichtige Ereignis-
se sind soziale Anlasse, die
gebiihrend begangen werden

e internationale Feste werden
gefeiert, in denen verschie-
dene Kulturen kennengelernt
werden

e der Sinn von Ritualen und
Festen wird erklart, erlernt
und so vermittelt, dass Jun-
gen und Madchen zunehmend
aktive Rollen in der Gestal-
tung ibernehmen kénnen




Tabelle Primare soziokulturelle, moralische und religiése Bildung

Dimensionen von Bildung

personal

sozial

sachlich

Welche konkreten
Angebote sollen
gemacht werden?

»\erdnderungen in der
Umwelt, im Freundeskreis, in
der Familie, in der Wohnsi-
tuation usw. werden als zum
Leben gehorend verstanden,
wenn eine eigene stabile
Identitat und Vertrauen in
sich selbst und die Welt vor-
handen ist

die Lust am Entdecken und
Lernen wird durch sachge-
mafBe und lebensnahe Aufga-
benstellungen herausgefor-
dert und erhalten
schrittweise werden eigenes
Konnen, eigene Starken und
Schwachen kennengelernt
duBere WertmaBstabe (z.B.
Noten) und eigene Einschat-
zungen werden voneinander
unterschieden (z.B. kann
eine Vier in Sport fiir den
Einzelnen je nach eigenem
Kénnen als grofer Erfolg
gesehen werden)

in Entscheidungs- und
Bewertungssituationen
beziehen Kinder zunehmend
das eigene Gewissen mit ein
den Platz in der Schulge-
meinschaft, im Chor, in der
Geschwisterreihe, in der
Schulklasse, im Hort, im Ver-
ein, unter Freunden nehmen
Kinder verantwortlich wahr
und gestalten ihn aus

e in ihrem Bemiihen um
gemeinsames Arbeiten, Pro-
blemlésen und Bewaltigen
von Konflikten werden Mad-
chen und Jungen unterstiitzt
in partnerschaftlichen
Arbeitsformen, in Tages- und
Wochenplanarbeit wird
zunehmend selbstgesteuer-
tes und selbstverantwortli-
ches Lernen realisiert
Leistungsmotivation wird so
angeregt und gleichzeitig
auch auf Anstrengung in for-
malen Lernsituationen rea-
giert und Riicksicht genom-
men

selbststdndiges Lernen und
Planen wird durch Arbeitsfor-
men angeregt, die auf ent-
deckendes und handelndes
ErschlieBen angelegt sind
auf diesem Wege wird die
hohe Lernmotivation von
Madchen und Jungen erhal-
ten und stabilisiert
partnerschaftliche, gruppen-
bezogene und projektorien-
tierte Arbeitsformen regen
kooperierendes und gemein-
sames Arbeiten an

tiber Medien und deren In-
halte (z.B. Werbung) wird re-
flektiert und es wird kritisch
mit ihnen umgegangen

es bestehen verschiedene
Gelegenheiten fiir Madchen
und Jungen, sich mit anderen
auseinanderzusetzen
Erwachsene und éltere Kin-
der schaffen Gelegenheiten
und Orte, die Gesprache
iber »Wohin?« und
»Woher?«, »Wozu?« und
»Warum?« eroffnen

Rdume sind so gestaltet,
dass die Kinder sie fiir sich
nutzen kdnnen und Platz fiir
gemeinsame Aktionen gege-
ben ist

die eigentdtige Gestaltung
von Gemeinschaft driickt
sich auch in der Beteiligung
an Raumgestaltung oder in
der Ubernahme von Paten-
schaften fiir andere aus
dadurch erfahren Kinder,
dass sie Beziehungen gestal-
ten, entwickeln und berei-
chern kénnen

Museen und Theater werden
aufgesucht

die Nutzung von Medien ver-
schiedener Art (Biicher, PC,
Fernsehgerdt usw.) lbt in
einen selbstverstandlichen
Umgang mit verschiedenen
medialen Wirklichkeiten (z.B.
Korperbilder, Werbung) ein
das Erleben der Schénheit
der Natur und ein sorgsamer
Umgang mit den natdrlichen
Ressourcen wird durch Beob-
achtungen und Experimente,
durch vielfaltige Naturerfah-
rungen und Spaziergange
angeregt

Kinder lernen moralisches
Handeln nach Gerechtigkeits-
vorstellungen (z.B. die Gol-
dene Regel), die von ande-
ren geteilt werden
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Qualitatsmanagement in
padagogischen Kontexten

Die Qualitat einer Institution kindlicher Bildung wird dadurch bestimmt, wie sie ihrem Betreuungs-,
Erziehungs- und Bildungsauftrag gerecht wird. Die Qualitat der Bildungsinstitutionen ist somit auch
davon abhangig, wie es den in ihnen tatigen Professionellen gelingt, den padagogischen Alltag auf
der Grundlage des Thiiringer Bildungsplans fiir Kinder bis 10 Jahre zu gestalten und zu reflektie-
ren. Im vorliegenden Kapitel werden deshalb Méglichkeiten aufgezeigt, wie Bildungsinstitutionen ein
padagogisches Qualitatsmanagement entwickeln konnen.
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3.1 Padagogische Qualitat

Fur die erfolgreiche Gestaltung und Reflexion pa-

dagogischer Angebote auf der Grundlage des Bil-

dungsplans ist ein pddagogisches Qualitdtsmana-

gement erforderlich. Als Qualitdtsmanagement wird

hier die Gesamtheit aller Aktivitaten bezeichnet, die

darauf abzielen

» die Qualitat der padagogischen Arbeit zu defi-
nieren und festzustellen,

« die vorhandene Qualitat zu erhalten und sicher-
zustellen sowie

 zukunftsgerichtet Innovationen und Weiterent-
wicklungen im Arbeitsfeld voranzutreiben.

Qualitatsmanagement beinhaltet den Aufbau sy-
stematischer und kontinuierlicher Entwicklungspro-
zesse, die sich sowohl auf die Konzeptionsent-
wicklung, die Umsetzung als auch auf die Evalua-
tion der Bildungsinstitution beziehen. Solche in-
stitutionellen Entwicklungsprozesse sind grund-
satzlich zirkuldr, d.h. die einzelnen Schritte spla-
nen¢, >umsetzen¢, >evaluieren< und »verbessernc<
folgen aufeinander. An den Schritt >verbessern«
schlieBt wiederum der Schritt splanen«< an.

planen

verbessern umsetzen

evaluieren

Abb.: Prozesskreislauf des Qualitdtsmanagements

Grundlegend fiir den hier geltenden Qualitdtsbe-

griff ist die primdre Orientierung an der Perspek-

tive des Kindes und der an seiner Erziehung be-
teiligten Bezugspersonen. In diesem Sinne soll
die padagogische Qualitat:

» das korperliche, emotionale, soziale und intel-
lektuelle Wohlbefinden und die Entwicklung der
Kinder férdern und

« die Familien in ihrer Betreuungs- und Erziehungs-
aufgabe unterstiitzen.

Padagogische Qualitdt kann unter drei Aspekten
betrachtet werden: als Prozessqualitat, als Struk-
turqualitdt sowie als Wirkungsqualitat.

« Die Prozessqualitdt beschreibt alle Aktivitaten, die
in einer Institution kindlicher Bildung ablaufen.
Hierzu gehoren die grundlegenden Prozesse von
Bildung, Erziehung und Betreuung, aber auch die
Planung und Steuerung sowie die Innovation die-
ser drei grundlegenden Prozesse. Mit der Prozess-
qualitat geraten somit alltdgliche Interaktionen und
Erfahrungen in den Blick, die das Kind in seiner
gesamten Entwicklung unterstiitzen, ihm emotio-
nale Sicherheit und vielfaltige Anregungen geben.

« Die Strukturqualitdt (die haufig auch als Kontext-
qualitat bezeichnet wird) beinhaltet die strukturel-
len, raumlichen, materiellen, personellen und finan-
ziellen Rahmenbedingungen einer Bildungsinstitu-
tion. Hinzu kommen Vorgaben aus Gesetzen, Lehr-
planen, dem Bildungsplan und aus Tragerprofilen.
Die individuellen Einstellungen und Haltungen der
Professionellen kénnen ebenfalls der Strukturqua-
litat zugeordnet werden. Auch sie bestimmen die
individuelle Ausgestaltung von Verhaltensspielrau-
men im Arbeitsfeld der Professionellen mafgeb-
lich mit. Mit der Strukturqualitat werden also alle
Rahmenbedingungen erfasst, unter denen die In-
stitution ihren Bildungsauftrag wahrnimmt.

o Zur Wirkungsqualitat (die auch als Ergebnisqua-
litdt bezeichnet wird) zahlt das in der persona-
len, sozialen und sachlichen Dimension von Bil-
dungsprozessen Erreichte, das sich als Ergebnis
des padagogischen Handelns bei Kindern be-
schreiben lasst. Auflerdem geht in die Wirkungs-
qualitat der Grad der Zufriedenheit aller am Bil-
dungsprozess Beteiligten (Kinder, Eltern, weite-
re Bezugspersonen, Professionelle) ein. Zur Wir-
kungsqualitdt zahlt auf Seiten der Kinder schlief3-
lich die ihnen durch Bildung ermdglichte Teilha-
be am sozialen und gesellschaftlichen Leben.



3.2 Entwicklungsfelder padagogischer

Qualitat

Die Entwicklung pdadagogischer Qualitat ist immer
auf konkrete Felder padagogischer Praxis bezo-
gen. Schwerpunkte in der Qualitatsentwicklung sind
u.a. die berufliche Qualifikation und Fortbildung,
die Beobachtung und Dokumentation der kindli-
chen Entwicklung, die Planung und Reflexion der
professionellen pddagogischen Arbeit, die part-
nerschaftliche Elternarbeit, die Teamleitung und
Teamarbeit sowie die Kooperationen mit Institu-
tionen. Die hier genannte Reihenfolge der Ent-
wicklungsfelder padagogischer Qualitat stellt kei-
ne Rangfolge dar. Alle Entwicklungsfelder sind
gleichermaBen bedeutsam.

Berufliche Qualifikation und Fortbildung

Professionelle sind Lehrende und Lernende zu-
gleich. Weil sich nicht nur padagogische Wissens-
bestande, Konzepte und Modelle, sondern auch
gesamtgesellschaftliche Rahmenbedingungen kon-
tinuierlich weiterentwickeln und verdandern, sind
berufliche Qualifikation und Fortbildung als Pro-
zesse anzusehen, die sich {iber die gesamte Be-
rufsbiographie erstrecken. Die Qualitdt der pada-
gogischen Arbeit in den Thiiringer Bildungsinstitu-
tionen ist in entscheidendem Maf3e von der Aus-,
Fort- und Weiterbildung der in ihnen tdtigen Pro-
fessionellen abhangig! Der Wertschatzung friih-
kindlicher Bildung durch Bildungspolitik und Of-
fentlichkeit entspricht die hohe Bereitschaft der
Professionellen zur kontinuierlichen Qualifikation.
Die Ausgestaltung und Schwerpunktsetzung fiir
Aus-, Fort- und Weiterbildung obliegt den Tragern.

Beobachtung und Dokumentation der
kindlichen Entwicklung

Beobachtung

Die Beobachtung und die Dokumentation der
kindlichen Bildungsprozesse auf der Grundlage
des Thiiringer Bildungsplans fiir Kinder bis 10
Jahre dienen der Entwicklung passender Angebo-
te zur pddagogischen Unterstiitzung kindlicher Bil-
dung. Padagogische Beobachtungen finden folg-
lich immer unter einer bildungsbezogenen bzw.
erzieherischen Fragestellung statt. Sie durchzu-
fuhren bedeutet, sich auf einzelne Situationen,
auf die beteiligten Kinder, auf Prozesse und Ab-
ldufe zu konzentrieren, genau hinzusehen und ge-
nau hinzuhdren. Beobachtungen sind hilfreich,
einerseits, um individuelle Entwicklungsprozesse
auf Seiten der Kinder transparent zu machen, und
andererseits, um die aktuelle padagogische Qua-
litdt der Bildungsangebote zu beschreiben und
gegebenenfalls weiterzuentwickeln. Die Ergebnis-
se von pddagogischen Beobachtungen werden in
einer Dokumentation festgehalten. Beobachtung
und Dokumentation bilden den Ausgangspunkt
fiir pddagogisches Handeln und geben Riickmel-
dungen {iber Ergebnisse sowie Ansttfe fiir pada-
gogische Planungen und Umsetzungen.

Fiir eine angemessene Unterstiitzung von Bildungs-
prozessen miissen Professionelle versuchen, sich
den Wirklichkeiten von Kindern zu ndhern. Die
Wirklichkeit eines Kindes erschlief3t sich beispiels-
weise (ber sein Verhalten (Fragen, Spielinhalte
usw.) und tiber die Produkte seines Tatigseins (wie
z.B. Zeichnungen und Erzdhlungen).

Das Beobachten des Verhaltens ist daher unab-
dingbar fiir das Verstehen von Kindern und ver-
mittelt Hinweise darauf, was Kinder wie tun, wel-
che Interessen und Bediirfnisse sie haben und wie
sie diese mitteilen und umsetzen.
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Qualitdtsmanagement in padagogischen Kontexten

Beobachtet wird, um:

* mit dem Kind Uber sein Tun und Erleben in Aus-
tausch zu kommen,

« den Entwicklungsstand und die Bildungsbediirf-
nisse des Kindes zu erkennen,

« die individuellen Entwicklungsprozesse, die ak-
tuelle Bediirfnis- und Interessenslage jedes Kin-
des in seiner Umgebung wahrzunehmen und zu
verstehen,

o Ressourcen, Starken, Potenziale und Entwick-
lungsfelder des Kindes zu beschreiben,

* im Team gemeinsam die Entwicklung des Kindes
zu reflektieren,

» pddagogische Zielstellungen und entsprechende
Angebote im Team unter Beriicksichtigung der
Materialbereitstellung und Raumgestaltung zu ent-
wickeln, die die Themen der Kinder aufgreifen,

 die Wirksamkeit der eigenen Angebote zu iiber-
priifen,

» Transparenz der pddagogischen Arbeit zu ge-
wahrleisten,

e mit Eltern in Austausch tber den Entwicklungs-
verlauf des Kindes zu kommen und

o Eltern informieren und beraten zu kénnen und
mit Eltern gemeinsame Ansdtze der Unterstiit-
zung der kindlichen Bildungsprozesse zu ent-
wickeln.

Jedes Beobachten verdeutlicht die subjektive Per-
spektive des Beobachters. Da subjektive Anteile in
die Beobachtung einflieBen, ist es notwendig, die
eigene Wahrnehmung mit der Wahrnehmung An-
derer im Team/Kollegium und mit den Eltern abzu-
gleichen. So konnen sich die Erwachsenen der
kindlichen Wirklichkeit aus verschiedenen Per-
spektiven anndhern. Dabei sind Beobachtungen
von Interpretationen zu trennen. Padagogisches
Beobachten unterscheidet die folgenden Ebenen:

1. Sachverhalt: Was lasst sich konkret an Verhal-
tensweisen beim Kind beobachten (genaue und
wertfreie Beschreibung)? Welche Verhaltens-
weisen lassen sich in einer bestimmten Situa-
tion beobachten? Wie oft zeigt das Kind ein
bestimmtes Verhalten?

2. Interpretation: Was vermute ich, warum das
Kind ein bestimmtes Verhalten zeigt? Was ver-
mute ich, wie sich das Kind fiihlt?

3. Fachliche Reflexion (im Team/Kollegium):

Was sind die Themen des Kindes? Welche
Schliisse ergeben sich daraus fiir das pddago-

gische Handeln? Welche weiteren Fragen erge-
ben sich aus der Beobachtung?

Mit der Reaktion des Kindes auf die padagogi-
schen Angebote signalisiert es, ob die Schliisse,
die aus den Beobachtungen gezogen wurden, eine
angemessene Antwort auf die Bildungsinteressen
des Kindes sind. Reagiert das Kind nur mit gerin-
gem oder keinem Interesse, dann sind Professio-
nelle und Bezugspersonen aufgefordert, ihre fach-
lichen Deutungen und Planungen neu zu {ber-
denken. Wichtig dabei ist die Ressourcenorientie-
rung: es ist wenig sinnvoll, das »Gescheiterte« zu
isolieren und im speziellen Training »umbauen«
zu wollen. Erfolgreicher ist, dem Kind individuell
zugeschnittene Herausforderungen und Anlasse zu
bieten, damit es selbst an seinen Entwicklungs-
feldern arbeiten will.

Dokumentation

Mit Hilfe eines guten Dokumentationssystems ge-
lingt es der Bildungsinstitution, ihre Professiona-
litdt und Qualitat nach auBen sichtbar zu ma-
chen. Die Professionellen konnen auf dieser Grund-
lage Eltern zu den Entwicklungsthemen des Kin-
des kompetent informieren und beraten. Zudem
bieten Dokumentationen kindlicher Entwicklung
eine geeignete Basis fiir die Zusammenarbeit und
den fachlich reflektierten Austausch mit den Pro-
fessionellen anderer Institutionen (Grundschule,
Jugendamt usw.).

Die Dokumentation von Beobachtungen kann aus
zwei Perspektiven heraus vorgenommen werden:
als professionelle Dokumentation der Erwachse-
nen und als Selbstzeugnisse des Kindes:

« Professionelle Dokumentation: In der Dokumen-
tation der Professionellen werden die aus der
Beobachtung erkannten Sachverhalte, die Erkla-
rungen moglicher Ursachen und die Bewertun-
gen in zeitlicher Reihenfolge (chronologisch) auf-
bewahrt, um Entwicklungsschritte, Erschwernis-
se und Perspektiven genau nachvollziehen zu
konnen. Diese Dokumentationen dienen zugleich
auch der Bestimmung eventuell erforderlicher
besonderer padagogischer Angebote und Unter-
stlitzungsmaoglichkeiten.



« Selbstzeugnisse: Portfolio, Tagebiicher, kontinu-
ierliche Notizen, Sammlungen usw. bieten dem
Kind die Moglichkeit, Erlebtes und Erschlosse-
nes zu sichern, als Anlass fiir neue Fragestellun-
gen zu nutzen oder um sich neuen Themen
zuzuwenden. Selbstzeugnisse sind zugleich Aus-
druck einer individuellen Bildungsbiographie, in
der sich die Einmaligkeit jedes einzelnen Kindes
ausdriickt. Sie sind Begleiter der Zeit im Kinder-
garten sowie in der Grundschule und erzadhlen
dem Kind aus seinem Leben als Kindergarten-
kind, als Grundschulkind, von seinen Starken,
Fragen, Gedanken und seiner Sicht auf die Welt.
Kinder werden dadurch angeregt, ein Bewusst-
sein fiir die eigene Bildungsbiographie zu ent-
wickeln. Selbstzeugnisse kénnen sich beispiels-
weise auf die folgenden Themen beziehen:

» Das Kind und seine Familie (Selbstportréts;
Selbstdarstellung der Familie und von Men-
schen, die ihm wichtig sind; Fotos usw.)

» Sammlung kindlicher Aktivitdaten in der Bildungs-
institution (Zeichnungen, Videos, Gesprachsauf-
nahmen, Fotos usw.)

« Verschiedene Entwicklungswege (»Was dich
zur Zeit beschaftigt«; »So driickst du deine Ge-
flihle aus« »Das kannst du besonders gut«)

« Ubergangssituation in die Grundschule (»Dei-
ne Gedanken iiber die Schule«)

« (spontane) Beobachtungsnotizen

» Gesprdchsnotizen mit den Eltern

Die Beobachtung und die Dokumentation kindli-
cher Bildungsprozesse gewinnen in Ubergangssi-
tuationen besondere Bedeutung: Der in einer In-
stitution kindlicher Bildung dokumentierte Ent-
wicklungsstand stellt die Lernausgangslage des
Kindes in der jeweils folgenden Bildungsinstituti-
on dar. Deshalb ist es erforderlich, dass die in den
verschiedenen Institutionen kindlicher Bildung ta-
tigen Professionellen auf jeweils anschlussfahige
Formen der Beobachtung und Dokumentation zu-

riickgreifen kénnen.

Entwicklungsfelder padagogischer Qualitat

Planung und Reflexion der professionellen
padagogischen Arbeit

Die Planung padagogischer Arbeit ist Ausdruck fiir
die absichtsvolle Nutzung vorhandener Qualitdt der
Dimensionen kindlicher Bildung zur Gestaltung von
Bildungsprozessen. Ausgangspunkt ist eine Analyse
der Lebens- und Bildungssituation des Kindes in
allen drei Dimensionen:

« Personale Dimension: Uber welche Méglichkei-
ten verfiigt das Kind, sich selbst aktiv in den
Bildungsprozess einzubringen? Wie weit ist es
entwickelt? Welche Bediirfnisse und Interessen
hat es? Was mochte das Kind? Welches ist sein
»Thema«?

» Soziale Dimension: Welche sozialen Interakti-
onsprozesse unterstiitzen die kindliche Aktivi-
tat, fordern sie heraus, sind notwendige Bedin-
gung fiir Bildungsprozesse?

 Sachliche Dimension: Welche sachlich-kulturel-
len Gegebenheiten im Umfeld des Kindes liegen
vor? Welches sind notwendige Bildungsvoraus-
setzungen (Vielfalt und Nutzung von Material,
raumliche Bedingungen usw.)?

Die Analyse-Instrumente zur Beantwortung der hier
genannten Fragen sind unterschiedlich. Hauptme-
thode ist die Beobachtung des in seiner sozial-kul-
turellen und sachlichen Welt aktiv handelnden Kin-
des. Auf dieser Grundlage ist es moglich, planvoll
die jeweils ndchsten sinnvollen und notwendigen
Entwicklungsschritte des Kindes zu begleiten und
es dabei entwicklungsangemessen in Entschei-
dungs- und Gestaltungsprozesse einzubeziehen. Je
nach pddagogischer Zielsetzung entfaltet sich die
Planung entlang der personalen, sozialen und sach-
lichen Dimension von Bildung. Die in den Tabellen
fir die einzelnen Bildungsbereiche exemplarisch
genannten Bildungsinhalte stellen eine Auswahl von
Inhalten dar, auf die sich die Planung bezieht.

Hier finden sich p&adagogische Settings (Hand-
lungsrdume) sowie konkrete methodische Varian-
ten, die kindliche Bildungsprozesse anregen und
vertiefen kdnnen. Die Planung von Bildungspro-
zessen bedeutet, die Gestaltung des Tages mit
allen darin enthaltenen Tatigkeiten und Ereignis-
sen kritisch zu reflektieren und gedanklich zu ord-
nen. Der Tag bietet vielfaltige Moglichkeiten fiir
die Kinder, spontan oder mit der Unterstiitzung
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von Erwachsenen Aktivitdten auszuwahlen und ih-
nen interessiert, forschend, erkundend und ge-
staltend nachzugehen. Fiir den gesamten Tages-
ablauf, von der Begriiung bis zur Verabschie-
dung, gilt es, gemeinsam mit den Kindern und
den Erwachsenen das Leben zu gestalten: zu
spielen, Projekte zu verwirklichen, Pflichten zu
tibernehmen, spezifische Angebote zu unterbrei-
ten, Erfahrungsrdaume zu schaffen und in ihnen
gemeinsam zu lernen. Diese Komplexitdt ist ge-
danklich zu strukturieren. Fiir die Professionellen
ist mit Blick auf jede geplante Aktivitat zu beriick-
sichtigen, dass die geplanten Aktivitaten von den
Kindern angenommen werden, wenn sie fiir das
einzelne Kind subjektiv sinnvoll sind.

Die Planung der padagogischen Arbeit bezieht sich
auf unterschiedliche Formen der Auseinanderset-
zung des Kindes mit seiner Welt. Fiir Kinder im
gesamten ersten Lebensjahrzehnt sind der Thii-
ringer Bildungsplan fiir Kinder bis 10 Jahre sowie
der Lehrplan der Grundschule Orientierungsrah-
men fiir Planungsprozesse. Fiir die Planung sind
drei verschiedene Formen von Bildung zu ber{ick-
sichtigen, die je unterschiedlich ausdifferenzierte
Planungen erforderlich machen:

« Reflexion informeller Bildungsprozesse: Hierbei
handelt es sich um Bildungsprozesse, die in
hohem Maf3e vom Kind selbst als Erfahrungsler-
nen im Alltag erfolgen. Das Kind kann in seiner
Umwelt erkunden, entdecken, experimentieren
und ausprobieren. Grundlage hierfiir ist eine an-
regungsreiche Umwelt.

* Planung nonformaler Bildungsprozesse: Das Kind
nutzt Angebote in seinem gesellschaftlichen und
sozialen Umfeld, die als Lernsituationen struk-
turiert sind. Die Planung dieser Prozesse bezieht
sich auf die Vorbereitung und die Reflexion der
Nutzung von Lern- und Bildungsorten auch auBer-
halb von Kindergarten, Schule, Heim usw. (zum
Beispiel Museen, Tierparks, Konzerte, Feste, Aus-
stellungen). Gleichermafien ist die Planung di-
daktisch strukturierter Settings gemeint, an de-
ren Strukturierung Kinder aktiv mitwirken.

 Planung formaler Bildungsprozesse: Das Kind
lernt in einem klar strukturierten Rahmen (Schu-
le und Unterricht) und wird zugleich einer nor-
mativen Bewertung seiner Leistungen unterzo-
gen. Planung bedeutet hier, die entwicklungs-
notwendigen Lernvoraussetzungen des Kindes

sowie die Sachlogik des Lerngegenstandes dif-
ferenziert zu beriicksichtigen.

Partnerschaftliche Elternarbeit

Wie bereits im Abschnitt 1.5 (Kooperation mit El-
tern) dargestellt wurde, setzt die Erziehungspart-
nerschaft zwischen Eltern und Professionellen eine
gelungene Zusammenarbeit voraus. Wahrend fiir
Eltern der Grundsatz der freiwilligen Zusammenar-
beit gilt, gehort fiir Pddagogen Zusammenarbeit
zum professionellen Verstandnis ihrer Arbeit.

Das In-Kontakt-Treten mit Eltern ist oftmals mit
bewussten und unbewussten Vorbehalten von bei-
den Seiten unterlegt, die im padagogischen Alltag
sorgfaltig reflektiert werden miissen. Beispielswei-
se haben Professionelle zu beriicksichtigen, dass
sie von Eltern nicht nur als individuelle Personen
erlebt werden, sondern auch als Mitarbeiterinnen
einer mit »Macht« ausgestatteten Institution. Zu-
gleich miissen Professionelle auch davon ausge-
hen, dass nicht nur sie, sondern auch Eltern tiber
fundiertes Wissen iiber die kindliche Bildung und
Entwicklung verfiigen. Auch Eltern sind deshalb
Experten. Wird ihr spezielles Wissen in die Gestal-
tung und in die Reflexion der padagogischen Ar-
beit in der Bildungsinstitution einbezogen, dann
erfahren sie Wertschatzung.

Das oftmals am Beginn der Zusammenarbeit
schon als vorhanden vorausgesetzte Vertrauen
und eine gegenseitige Wertschatzung entwickeln
sich jedoch erst schrittweise in einem Prozess auf
der Basis gemeinsamer Erfahrungen. Es ist die
Aufgabe der Professionellen, diese gemeinsamen
Erfahrungen zu initiieren und gemeinsam mit den
Eltern auszugestalten.

Im Austausch zwischen Eltern und Professionellen
ist das Kind, sind seine individuellen Interessen,
Ressourcen und Potenziale, seine Fortschritte und
Entwicklungsperspektiven der gemeinsame Bezugs-
punkt. Eltern und Professionelle erleben »ihre«
Kinder jeweils nur in Ausschnitten eines Tages.
Der Austausch {iber dieses unterschiedliche Erle-
ben in verschiedenen Situationen ist eine bedeut-
same Grundlage fiir die padagogische Arbeit.



Grundsatzlich sind alle Formen der partnerschaft-
lichen Elternarbeit und insbesondere die Eltern-
bildung ein bedeutsamer Resilienzfaktor fiir die
kindliche Entwicklung. Der Austausch iiber das
Kind, die Vernetzung von Professionellen und die
Akzeptanz von institutionellen Bildungsangeboten
in der Familie sind einflussreiche Faktoren, die
Entwicklungsrisiken und Entwicklungsgefahrdun-
gen mindern bzw. kompensieren kdnnen.

Teamleitung und Teamarbeit

Die Qualitat der Bildungsinstitution wird maBgeb-
lich durch die Leitung des Teams/Kollegiums be-
einflusst. Leitungskrafte haben daher im Qualitats-
management und bei der Ausgestaltung des Bil-
dungsauftrags der Institution eine Schliisselrolle.
Sie sorgen dafiir, dass eine fortlaufende Teament-
wicklung durch gemeinsame Absprachen, Bera-
tungen, Planungsarbeiten und Teamschulungen
moglich ist. Erforderlich hierzu sind:

 die Beratung und Unterstiitzung der einzelnen
Teammitglieder,

« die Klarung der Verantwortlichkeit fiir die Initiie-
rung und Anleitung von Organisations- und Qua-
litatsentwicklung,

» die Weiterentwicklung des Konzepts der Bil-
dungsinstitution,

e die verbindliche und transparente Aufgaben-
delegation und Ergebnisriickkopplung an die
Teammitglieder,

« das Personalmanagement (Mitarbeitergesprache,
Teamsitzungen, Fortbildung usw.) sowie

« die Vernetzung und Offentlichkeitsarbeit.

Die Umsetzung und Ausgestaltung des Bildungs-
auftrags auf der Grundlage des Thiiringer Bildungs-
plans fiir Kinder bis 10 Jahre ist eine gemeinsame
Aufgabe des Gesamtteams (Teamleitung und Team-
mitglieder). Dazu gehoren u.a. Verstandigungspro-
zesse, klare und transparente Aufgaben- sowie Rol-

Entwicklungsfelder padagogischer Qualitat

lenteilungen. Alle Teammitglieder entwickeln ge-
meinsam das Leitbild sowie das Konzept der Insti-
tution kindlicher Bildung und vertreten es nach
auBBen. Sie zeigen Eigeninitiative fiir Veranderun-
gen und beteiligen sich aktiv an Selbststeuerungs-
prozessen.

Kooperationen mit Institutionen

Eltern und Professionelle kooperieren mit unter-
schiedlichsten Institutionen, um kindliche Bildungs-
prozesse zu unterstiitzen. Zur Ergdnzung der Ange-
bote in den Bildungsinstitutionen nutzen Erwachse-
ne gemeinsam mit Kindern Angebote der offenen
Kinder- und Jugendarbeit (Kinder- und Schiilerldden,
Kinderfreizeiten, Lernwerkstatten, Arbeitsgemein-
schaften u.d.) von offentlichen und freien Tragern.

Eine besondere Bedeutung kommt der institutio-
nellen Kooperation bei der Gestaltung von Uber-
gangen in der kindlichen Bildungshiographie zu,
bei denen Jugendamt, Sozialamt, Kinder- und Ju-
gendarztlicher Dienst sowie Schulamt zusammen-
wirken. Zur Unterstiitzung von Kindern mit Behin-
derungen und Entwicklungsrisiken sowie zur Unter-
stlitzung von Kindern mit Hochbegabung kooperie-
ren Eltern, Erzieherinnen, Lehrerinnen und andere
Bezugspersonen mit Therapeuten, Arzten, Sozialar-
beitern und weiteren Fachdiensten.

Besondere Sorgfalt bei der Gestaltung von pro-
fessionellen Kooperationsbeziehungen ist erforder-
lich, wenn in konkreten Einzelfdllen von Kindes-
wohlgefahrdung (durch Vernachlassigung, Miss-
brauch und Gewaltanwendung) ausgegangen wer-
den muss. Zur Pravention von Kindeswohlgefahr-
dungen ist auBerdem die Kooperation mit den
Kinder- und Jugendschutzdiensten sowie mit ver-
gleichbaren Verbanden und Vereinen erforderlich
(vgl. Abschnitt 1.3 Bildungskulturen; Kinderrechte,
Kinder- und Jugendschutz).

163



164

3.3 Konzeptionsentwicklung

Qualitatsentwicklung und Konzeptionsentwick-
lung gehen Hand in Hand. Konzeptionsentwick-
lung hat zum Ziel, padagogische Qualitat zu ver-
bessern, paddagogische Standards zu verankern
und Verantwortlichkeiten zu klaren. Jede Bil-
dungsinstitution erstellt deshalb eine fiir sie ver-
bindliche pddagogische Konzeption, die kontinu-
ierlich fortzuschreiben ist (§6, Abs. 3 ThiirKitaG).
Folgende exemplarische Fragen sind im Rahmen
der Entwicklung von Fortschreibung der Konzepti-
on zu beantworten und zu dokumentieren:

Analyse der bestehenden Qualitat
(Ist-Zustand)

Zur Analyse der bisherigen Qualitdt werden die
Prozessqualitdt, die Strukturqualitdt sowie die
Wirkungsqualitdt reflektiert:

 Prozessqualitdt: Welche thematischen padagogi-
schen Lernfelder/Schwerpunkte bieten wir be-
reits? Welche tagtdglichen Interaktionen und Er-
fahrungen der Kinder werden durch unsere An-
gebote moglich? Wie unterstiitzen wir die Kinder
in ihrem Bildungsprozess im jeweiligen basalen,
elementaren und primaren Bildungsbereich? Wie
beobachten und dokumentieren wir die Entwick-
lungsprozesse? Welches Informationssystem ist
bei uns etabliert? Wie wird die Institution kind-
licher Bildung geleitet?

o Strukturqualitdt: Wie viel Personal steht zur Ver-
fligung? Welche sozio6konomischen und regio-
nalen Besonderheiten sind zu beachten? Welche
Struktur haben wir zu Verantwortlichkeiten (Or-
ganigramm), zur Aufgabenverteilung, zu Arbeits-
zeiten und Ausbildungen? Wie sind die Innen-
und Auflenrdume, die materielle Ausstattung be-
schaffen? Welche personlichen pddagogischen
Orientierungen, Werte und Einstellungen der
einzelnen Kollegen existieren? Wo liegen die
Starken der einzelnen Kollegen? Wie arbeiten

wir miteinander? Wie kommunizieren wir mitein-
ander? Wie gehen wir mit Konflikten um?

» Wirkungsqualitat: Welche kindlichen Bildungs-
prozesse lassen sich in der personalen, sozialen
und sachlichen Dimension in den einzelnen Bil-
dungsbereichen beobachten? Wie zufrieden sind
alle am Bildungsprozess Beteiligten? Wie sind
die Kinder an ihrem eigenen Entwicklungsweg
beteiligt? Wie wird die Anschlussfahigkeit fiir die
Schullaufbahn eingeschatzt?

Erstellung von Zielsetzungen (Soll-Zustand)

« Leitziele geben die Grundausrichtung einer Bil-
dungsinstitution an. Es handelt sich hierbei um
langfristig angelegte Ziele. Die Leitziele sind
nicht mit dem Leitbild des Trdagers zu verwech-
seln. Leitziele miissen sorgsam ausgewahlt wer-
den. Eine mdgliche hilfreiche Frage bei der Be-
stimmung von Leitzielen konnte sein: Welche
Visionen leiten uns in unserer Arbeit?

» Wirkungsziele richten sich nach den Bediirfnis-
sen der Kinder und der Eltern. Sie beschreiben,
welche Wirkungen mit der padagogischen Arbeit
erreicht werden sollen, und missen in einem
ndchsten Schritt durch Handlungsziele prazisiert
werden. Eine mogliche hilfreiche Frage bei der
Bestimmung von Wirkungszielen kdnnte sein:
Welche Wirkungen will ich durch meine Arbeit
bei den Kindern und den Eltern erreichen?

» Handlungsziele beschreiben zukiinftige Ereignis-
se oder Zustdnde und konnen durch konkrete
Handlungen erreicht werden. Sie sollten so for-
muliert sein, dass die Professionellen eine kon-
krete Vorstellung (ber diesen gewiinschten
Zustand entwickeln und diesen kiinftig mdog-
lichst auch erreichen kénnen. Aus einem Wir-
kungsziel leiten sich in der Regel mehrere Hand-
lungsziele ab, die wiederum durch verschiedene
Manahmen und Angebote realisiert werden kon-
nen. Eine moégliche hilfreiche Frage bei der Be-



Konzeptentwicklung

IST-Zustand Verbindende Strategien SOLL-Zustand
Situationsanalyse Maf3nahmen: Optimale pddagogische
der pddagogischen z.B. Qualitét

Qualitét » Weiterbildung

o (Weiter-)Entwicklung des
padagogischen Konzepts

Analyse der Entwicklungs-
felder pddagogischer Qualitét:
» Prozessqualitat

e Strukturqualitat

o Wirkungsqualitat

Anforderungen
Zufriedenheit

(Abbildung: Ubersicht Zusammenhang zwischen Ist-Stand und Soll-Zustand)

durch Leitbild und Profil beeinflusst

Visionen fiir die Entwicklungsfelder

padagogischer Qualitit:

e Berufliche Qualifikation und
Fortbildung

» Beobachtung und Dokumentation
der kindlichen Entwicklung

e Planung und Reflexion der profes-
sionellen padagogischen Arbeit

» Teamleitung und Teamarbeit

» Kooperationen mit Institutionen

erwarteter Nutzen

stimmung von Handlungszielen konnte sein:
Welche Handlungen sind notwendig, um die be-
schriebenen Wirkungen zu erreichen?

Um feststellen zu kdnnen, ob die oben genannten
Ziele erreicht wurden, sind zur Reflexion der Qua-
litat von Bildungsangeboten Indikatoren erforder-
lich. Die Indikatoren sind der Zugang zur Uber-
prifung der Wirkung und miissen die jeweiligen
Zielstellungen mit der konkreten Situation vor Ort
in den Blick nehmen. Bestimmte Indikatoren gel-
ten fiir alle Bildungsinstitutionen, andere sind
spezifisch fiir bestimmte Einrichtungen kindlicher
Bildung. Eine hilfreiche Frage zur Bestimmung von
Indikatoren konnte sein: Woran kann ich erken-
nen, dass das Ziel erreicht ist?

Die Erstellung von Zielsetzungen kann somit als
ein Prozess der Zielfindung aufgefasst werden,
der sich wie folgt abbilden l3sst:

Wirkungsziel
Handlungsziel

Indikator

Bildungsangebot

Abbildung: Zielpyramide

Erarbeitung der Konzeption

Fir eine Qualitatsentwicklung im padagogischen
Kontext ist eine fortlaufende Anpassung der Bil-
dungsangebote an die fachlichen Anforderungen
sowie an regionale Gegebenheiten erforderlich.
Die Entwicklung von Qualitdt bedarf einer Ist-Ana-
lyse der pddagogischen Qualitdt auf verschiede-
nen Ebenen (Qualitdtsbereiche), um mit bestimm-
ten Maflnahmen und Strategien eine Zielstellung
(Soll-Zustand) erreichen zu konnen. Der Soll-
Zustand kann individuell oder kollektiv anvisiert
werden, sollte sich aber aus einem gemeinsam
entwickelten Leithild oder Profil erschlieBen. Als
»verbindende Strategien« zwischen dem Ist-
Zustand und dem Soll-Zustand werden hier exem-
plarisch die kontinuierliche Fort- und Weiterbil-
dung zu bestimmten Fachthemen, die (Weiter-)Ent-
wicklung des pddagogischen Konzepts und die
Teamentwicklung aufgefiihrt.

Die padagogische Arbeit in einer Institution kind-
licher Bildung fiir Kinder bis 10 Jahre basiert auf
der vorhandenen Konzeption. Die Konzeption ent-
halt zunachst Informationen iber die padagogi-
sche Grundorientierung der Bildungsinstitution (z.B.
Entwicklungsmischung, reformpddagogische An-
satze, inhaltliche Schwerpunktsetzungen, organi-
satorische Strukturen wie z.B. die besondere Ge-
staltung des Ubergangs vom Kindergarten in die
Grundschule oder die Ausgestaltung der Schulein-
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gangsphase). Dariiber hinaus enthélt die Konzep-
tion Uberpriifbare Ziele: Leitziele, Wirkungsziele
und Handlungsziele (s.0.). Im Rahmen der Kon-
zeptionsentwicklung werden Leitziele, Wirkungs-
ziele und Handlungsziele fiir die einzelnen Ent-
wicklungsfelder padagogischer Qualitdt formu-

liert. Auf diese Weise kdnnen Schwerpunkte der
Konzeption konkret benannt und ihre Erreichbar-

keit auch transparent Uiberpriift werden.

Zur Orientierung kann die folgende Ubersicht ge-

nutzt werden:

Leitziele

Wirkungsziele

Handlungsziele

Berufliche Qualifikation
und Fortbildung

Beobachtung und
Dokumentation der
kindlichen Entwicklung

Planung und Reflexion
der professionellen
pddagogischen Arbeit

Partnerschaftliche
Elternarbeit

Teamleitung und
Teamarbeit

Kooperationen mit
Institutionen

Abbildung: Orientierungsrahmen zur Konzeptionsentwicklung




3.4 Evaluation

Evaluation umfasst die Bewertung von Strukturen,
Handlungen und Ergebnissen. Die Aufgabe von Eva-
luation ist es, Prozesse transparent zu machen.
Evaluation dient somit auch der Uberpriifung der
padagogischen Qualitdat der Bildungsinstitution
durch Informationsgewinnung mittels klar beschrie-
bener Methoden. Sie ist die Grundlage fiir die Dis-
kussion der Qualitatsentwicklung in der Bildungs-
institution. Die erkenntnisleitende Frage der Evalua-
tion einer Bildungseinrichtung kann daher sein:
Wie wird die Konzeption der Einrichtung im pada-
gogischen Alltag umgesetzt?

Selbstevaluation

Qualitatskriterien (z.B. nach Tietze) sind die in-
haltliche Grundlage fiir Verfahren der Evaluation.
Evaluationen dienen dazu, sich der eigenen Res-
sourcen bewusst zu werden, eigene Stdrken zu
erkennen, Erreichtes festzuhalten sowie noch offe-
ne Fragen und Ziele weiter zu bearbeiten. Eine
interne Evaluation bietet Sicherheit und Anerken-
nung der padagogischen Arbeit des Gesamtteams.
Diese Selbstaufklarung hat mehrere Vorteile: z.B.
personliche Beteiligung und damit unmittelbarer
Nutzen, einfacher Zugang zu Informationen sowie
Wissen (ber interne Ablaufe und Strukturen. Die
Selbstevaluation des Teams/Kollegiums und der
Leitung wird von den Mitarbeiterinnen selbst initi-
iert und durchgefiihrt. Die subjektiven Einschat-
zungen werden mit anderen Beteiligten (andere
Teammitglieder, evtl. Eltern, Kinder, Leiterinnen)
diskutiert. Die kontinuierliche Selbstevaluation der
Institutionen kindlicher Bildung unter Einbezie-
hung der Eltern und in Verbindung mit internen
Zielvereinbarungen stellt die Basis fiir eine kon-
sequente und systematische Weiterentwicklung
von Qualitat (vgl. z.B. §6, Abs. 4 ThirKitaG) dar.

Beispielhafte Verfahren zur Selbstevaluation:
o strukturierte Selbsteinschdtzung

« strukturierte Gruppendiskussion

« strukturierte kollegiale Beobachtung

« Elternfragebogen

» Dokumentenanalyse

Fremdevaluation

Die verwendeten Kriterien und Einschatzungen
werden offengelegt und transparent erortert. Die
Au3enperspektive der Fremdevaluation bietet die
Moglichkeit, die Selbstwahrnehmung zu reflektie-
ren, »blinde Flecken« aufzudecken und somit (an-
dere) Innovationsprozesse in Gang zu bringen.
Ziel ist es, die verschiedenen Sichtweisen und Per-
spektiven der Innen- und Aufiensichten zu einem
aussagefdahigen Gesamtbild iiber die Institution
kindlicher Bildung zusammenzufiigen.

Elemente eines Verfahrens zur Fremdevaluation
konnen fiir die im padagogischen Feld Handelnden
sein:

« Fragebogen fiir die Bildungsinstitution

» Gruppendiskussion

Beobachtung von Professionellen

» Befragung von Professionellen

« Elterngesprach

 Leitungsbefragung

 Tragerbefragung

» Dokumentenanalyse
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Ein Dankeschon an die Praxispartner

111 Praxispartner haben sich mit der Textfassung
des Entwurfs des Thiiringer Bildungsplans fiir Kin-
der bis 10 Jahre intensiv beschéftigt, Fragebdgen
zur Riickmeldung bearbeitet und an Workshops
teilgenommen. Sie haben damit entscheidend zur
inhaltlichen Gestaltung der in diesem Band vor-
gelegten Textfassung beigetragen und wichtige
Erfahrungen aus ihrer Alltagspraxis eingebracht.
Fiir diese wichtige Mitarbeit sagen die Verant-
wortlichen fiir diesen Bildungsplan ein herzliches
Dankeschon:

den Kindertageseinrichtungen

Kindertagesstatte »Zwergenhaus«; Erfurt

Integratives Kinderzentrum; llmenau

Integrative Kindertagesstatte »Villa Kindergliick«;
Jena

Kindergarten »Brummkreisel«; Altenburg

Kindergarten »Pfiffikus«; Rudolstadt

Kindergarten »Friedrich Frobel«; Oberweif3bach/
Thir. Wald

Kindertagesstdtte »Bienchen«; Heldrungen

Kindertagesstatte »Blauer Vogel«; Effelder-Rauen-
stein

Integrative Kindertagesstdtte der AWO; Leinefelde-
Worbis

Kindertagesstdtte »Springmause, am Siidparke;
Erfurt

Katholischer Kindergarten »St. Franziskus«; Len-
genfeld unterm Stein

Domkindergarten St. Marien; Erfurt

Evangelische Kindertagesstatte »Haus fiir Grof
und Klein«; Erfurt

Evangelische Kindertagesstatte
Sonneberg

Kindergarten Neuenhof; Eisenach

Kindertagesstatte »Am Spielplatz«; Altenburg

Kindertagesstatte »Kinderland«; Mihlhausen/Thii-
ringen

Freier Waldorfkindergarten Weimar; Weimar

Kindertagesstatte »Kinderland«; Gera

Integrative Kindertagesstatte BILLY; Jena

Kindertagesstatte »Pinocchio«; Jena

»Arche Noah;

Kindertagesstatte »Waldgeister am Steintischg;
Blankenhain

Integrative Kindertagesstdtte; Vacha

Kinderkrippe »Kinderland am Borntal«; Erfurt

Kinderhaus von Wintzingerode; Auleben

Kindertagesstatte Munketal; Jena

Kindertagesstatte »Frohe Zukunft«; Zeulenroda-Trie-
bes

Kindertagesstatte »Sonnenschein«; Zeulenroda-Trie-
bes

Kindergarten »Regenbogen«; Geraberg

Integrative Kindertagesstatte Ibenhain; Walters-
hausen

Kindertagesstatte »Clara Zetkin«; Sondershausen

Kindertagesstatte »Sonnenblume«; Gotha

Kindertagesstdtte »Ruppbergspatzen« Feldgasse;
Zella-Mehlis

der Kindertagespflegepersonen

Frau Gunda Metzler-Ruder; Jena
Frau Freya Freitag; Meiningen

Frau Uta Grams; Meiningen

Frau Kerstin Gundelwein; Meinigen
Frau Ines Orel; Gotha

Frau Petra Kréhnert; Apolda

Frau Cornelia Reifert; Ramsla

Frau Birgit Krone; Gotha

Frau Wibke Eis; Rastenberg

Frau Dagmar Taubert; Erfurt

der Kinder- und Jugendarbeit/-hilfe

Kinder- und Jugendhduser GmbH; Jena

Jugendzentrum/Schullandheim »Gleichberge« e. V.;
Romhild

Frohe Zukunft Nordhausen e. V.; Nordhausen

MitMenschen e. V.; Erfurt

Familienzentrum Bad Sulza; Bad Sulza

Schul- und Jugendberatungsstelle Apolda; Apolda

Tagesgruppe Apolda; Apolda

Kinder- und Jugendstiitzpunkt; Schleiz



den Forderschulen

Staatliches regionales Forderzentrum »Johann-Hein-
rich-Pestalozzi«; Nordhausen

Staatliches regionales Forderzentrum »Johann Hein-
rich Pestalozzi« ; Sondershausen

Christian-Ludwig-Wucke-Schule Staatliches regio-
nales Férderzentrum; Bad Salzungen

Staatliches regionales Forderzentrum Erfurt For-
derschwerpunkt korperliche und motorische Ent-
wicklung; Erfurt

Staatliches regionales Forderzentrum I; Gera

Staatliches regionales Férderzentrum; Sonneberg

Staatliches regionales Férderzentrum; Arnstadt

Staatliches regionales Forderzentrum »Erich Kést-
ner«; Altenburg

Christophorus-Schule Hermsdorf; Hermsdorf

Staatliches regionales Fdérderzentrum Weimar;
Weimar

den Frihforderstellen

Frihforderstelle Leinefelde; Leinefelde-Worbis

Frihforderstelle Zeulenroda; Zeulenroda-Triebes

Friihforderstelle Arnstadt; Arnstadt

Friihforderstelle Sonneberg; Sonneberg

Frihforderstelle Unstrut-Hainich-Kreis; Bad Lan-
gensalza

Friihforderstelle Lebenshilfe e.V. St. Georg Klini-
kum Eisenach; Eisenach

Frihforderstelle Jena; Jena

Friihforderstelle der Lebenshilfe Erfurt e. V.; Erfurt

Frihforderstelle Gera; Gera

Frihforderstelle Zella-Mehlis; Zella-Mehlis

den Grundschulen

Evangelische Grundschule; Eisenach

Freie Ganztagsschule Milda; Milda

Staatliche Grundschule »Heinrich Heine«; Jena

Staatliche Grundschule; Heldrungen

Staatliche Grundschule; Sémmerda

Staatliche Grundschule; Strauffurt

Staatliche Grundschule Nikolaischule; Muhlhau-
sen/Thiiringen

Staatliche Grundschule »Peter Andreas Hansen;
Gotha

Staatliche Grundschule »Burgenland«; Giinthersle-
ben-Wechmar

Ein Dankeschon an die Praxispartner

Staatliche Grundschule »Am Schlosspark«; Wutha-
Farnroda

EUROPA-SCHULE; Erfurt

Staatliche Grundschule; Gera

Staatliche Grundschule I; Hildburghausen

Staatliche Grundschule »Anne Frank«; Themar

Staatliche Grundschule; Sachsenbrunn

Staatliche Grundschule »Am Stadtpark«; Sonne-
berg

Staatliche Grundschule »Ludwig Bechstein«; Arn-
stadt

Staatliche Grundschule »Am Stollen«; Ilmenau

Staatliche Grundschule; Katzhitte

Staatliche Grundschule; Bad Blankenburg

Staatliche Grundschule; Suhl

Staatliche Grundschule »Am Pulverrasen«; Mei-
ningen

Staatliche Grundschule; Miinchenbernsdorf

Staatliche Grundschule; Altenburg

Staatliche Grundschule; Altkirchen

Staatliche Grundschule; Stadtroda

Staatliche Grundschule; »Am Rosenhiigel«; PoR-
neck

Staatliche Grundschule: »Lorenz Kellner«; Heilbad
Heiligenstadt

Staatliche Grundschule; Gernrode

Staatliche Grundschule; »Kathe Kollwitz«; Nord-
hausen

Ein besonderes Dankeschén gilt den Familien, die
sich aus dem hohen Interesse an der Bildung ihrer
Kinder heraus schon mit der Entwurfsfassung des
Bildungsplans beschaftigt und wichtige Riickmel-
dungen zur Lesbarkeit aus der Sicht der Eltern ge-
geben haben:

Familie Golm
Familie Fuica-Brevis
Familie Hinz
Familie Rost
Familie Kristen
Familie List
Familie Flurschuetz
Familie Horn
Familie Wedding
Familie Neuschafer
Familie Grimm
Familie Kaes
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Bildnachwelis

Malin, 4 Jahre, S. 8

Christian, 4 Jahre, »Griine Gestalt«, S. 13
Elisabeth, 5 Jahre, »Elisabeth«, S.44
Gordon, 5 Jahre, »Totenkdpfe«, S. 46
Colleen, 2 Jahre, S. 47 rechts

Vanessa, 5 Jahre, S. 50 links

Anna, 10 Jahre, »Quittung«, S. 49
Annika, S. 61

Antonia, S. 63 rechts

Simone, 6 Jahre, »Schwimmer«, S. 64
Sina-Marie, S.65

Laura-Noelle, »Friichte«, S. 77

Mia, S. 79

Lena, 6 Jahre, »Auto«, S. 8o links
Simone, 6 Jahre, »Hasen«, S. 81

Paula, »Gespenster«, S. 97

Ben, 2 Jahre, S. 98

Anna Lena, 6 Jahre, »Weihnachtsgeschenkex, S. 99
Tobias, 6 Jahre, »Kreis«, S. 100 links
Johannes, 7 Jahre, »Orchestermaschine«, S. 110
Hanna, S. 111 links

Martin, 5 Jahre, S. 111 rechts

Ulrike, 7 Jahre, »Klavier«, S. 112
Laura-Noelle, S. 122

Maurice 1,5 Jahre, S. 123 links

Lea, 5 Jahre, S. 123 rechts

Celia, S. 124

Simone, 7 Jahre, S. 136

Maja, S. 139 links

Leonie, S. 140

Paul & Karl, S. 141

Johannes, 3 Jahre, »Sonnenblumex, S. 156
»Hund«, S. 168
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