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GRUSSWORT

Mit grofden Schritten werden in ganz Bayern die Platze fir die Betreuung von Kindern unter drei Jahren
ausgebaut.

Zum 1. Januar 2008 wurde mit 44.415 Platzen gegeniber dem Vorjahr ein Zuwachs von 11.628 Platzen
und eine Steigerung der Besuchsquote um 3,6 Prozentpunkte erreicht. Die Zahl der Platze hat damit
innerhalb eines Jahres um rund 35 Prozent zugenommen.

_—

Die Dynamik beim Ausbau an Betreuungsplatzen setzt sich weiter ungebremst fort. Bis 2013 sollen
60.000 neue Betreuungsplatze flr Kinder unter drei Jahren entstehen. Nach unseren Schatzungen liegt
die Besuchsquote bei den unter Dreijahrigen heute bereits bei Gber 14 Prozent. Die Besuchsquote
bezeichnet hier das Verhaltnis der Zahl der betreuten Kinder zur Gesamtzahl der Kinder in der Altersgruppe bis zu drei Jahren.

Mit dem Bayerischen Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz wurde die Basis flr einen weiteren dynamischen, effizienten und bedarfsge-
rechten Ausbau der Kinderbetreuung gelegt. Der Ausbau seit Inkrafttreten des Bayerischen Kinderbildungs- und -betreuungsgesetzes im Jahr
2005 wird nicht mehr Uber staatliche Forderkonzepte gesteuert. MalRgeblich ist vielmehr die Bedarfsplanung der Kommunen ohne Beschran-
kung auf ein jahrliches Kontingent. Jede Einrichtung, fur die die Kommunen Bedarf festgestellt haben, wird, wenn die weiteren Betriebsvoraus-
setzungen vorliegen, vom Freistaat gefordert. Dadurch wird ein hohes Ausbautempo erreicht.

Dreh- und Angelpunkt flr den Ausbau von Betreuungsplatzen ist der Bedarf der Eltern. Unterschiedliche Besuchsquoten liegen auf der Hand -
gerade im landlich gepragten Bayern. In allen Regierungsbezirken Bayerns haben die Betreuungspléatze fir Kinder unter drei Jahren um etwa drei
bis flinf Prozentpunkte gegenlber dem Vorjahr zugenommen.

Die Zukunft gehort den Hausern flr Kinder, also den Einrichtungen, deren Angebot sich an Kinder verschiedener Altersgruppen richtet.
Hier stellen wir einen Zuwachs der Platze um 163 Prozent innerhalb nur eines Jahres fest. Diese Entwicklung ist erst durch das Bayerische
Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz ermdaglicht worden.

Die kindbezogene Forderung aller Betreuungsformen bietet den Einrichtungen sehr viel mehr Flexibilitat, die Platze vorzuhalten, die tatséch-
lich gebraucht werden. Gibt es heute in Bayern 240 Hauser flr Kinder mit 19.524 Platzen, waren dies 2007 erst 83 Einrichtungen mit knapp
7.400Platzen. Hauser flr Kinder bieten die Chance, die Entwicklung von Kindern Uber einen langeren Lebensabschnitt in einer Einrichtung zu
férdern. Eltern haben den Vorteil, dass sie nur eine Anlaufstelle fir ihre Kinder unterschiedlichen Alters haben.

Doch der Ausbau von Kindertageseinrichtungen fir Kinder in den ersten Lebensjahren, welche nicht nur die Betreuung, sondern vor allem

die frihkindliche Bildung und Erziehung im Blick haben, erfordert angemessene Qualitdt sowie Rahmenbedingungen, welche den besonderen
Beduirfnissen und padagogischen Anforderungen dieser Altersgruppe gerecht werden. Erforderlich sind bedurfnisgerechte pddagogische
Konzeptionen flr das gesamte Altersspektrum, strukturelle Anpassungen hinsichtlich der personellen, zeitlichen und réumlichen Ressourcen
und Mal3nahmen zur Teamentwicklung.

Die vorliegende Handreichung bietet eine fachliche Basis und praktische Anregungen fur die Entwicklung und Férderung von Kindern in
altersgemischten Einrichtungen bis zum Schuleintritt und untersttitzt die spannende Entwicklung vom Kindergarten zum Haus fir Kinder.
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VORWORT

Welche Bildung brauchen Kinder in den ersten drei Lebensjahren und wie kann
frGhkindliche Bildung gelingen? Frihkindliche Bildung gelingt dann, wenn Kinder von
Anfang an als aktive Lerner betrachtet werden, die pddagogische Fachkraft auf die indi-
viduelle Entwicklung des einzelnen Kindes eingeht, Spielen als wertvolle Aktivitat des
Kindes verstanden wird und Lerngelegenheiten sinnvoll in den Alltag der Kinder und in
ihre Initiativen eingebunden werden.

Am Anfang eines jeden Bildungsprozesses steht die emotionale Geborgenheit in

der sicheren Bezugsperson-Kind-Beziehung. Die Untersuchungsergebnisse aus der
langsschnittlichen Bindungsforschung und der Neurobiologie zeigen, wie wichtig es ist, von Geburt an die
Grundbeddrfnisse nach Bindung, Kompetenzerleben und Autonomie adaquat zu befriedigen. Dies setzt
jedoch bei den Bezugs- und Erziehungspersonen das Wissen um die Bindungsentwicklung und die grund-
legenden Entwicklungsprozesse sowie die Fahigkeit zum feinflhligen Umgang mit jedem Kind voraus.

Pédagogische Fachkrafte missen nicht nur den Bindungs- und Explorationsbedirfnissen der Kinder
gerecht werden, sondern diese gleichzeitig in das Gruppengeschehen integrieren. In Einrichtungen mit er-
weiterter Altersmischung brauchen padagogische Fachkréafte neben einem erweiterten Kompetenzspekt-
rum auch die Bereitschaft und Fahigkeit, eine gréRere Heterogenitat zu akzeptieren und die padagogische
Arbeit an sehr unterschiedlichen kindlichen Bedurfnissen auszurichten. Zu der in Kindergarten Ublichen
Heterogenitéat, die durch die traditionelle Altersspanne, die Vielfalt der unterschiedlichen Kulturen und
ethnischen Herkiinfte der Kindergartenfamilien, durch Geschlecht und soziale Herkunft entsteht, kommt
die erweiterte Altersspanne hinzu. Dies setzt auf Seiten des padagogischen Fachpersonals eine hervor-
ragende fachliche Ausbildung als auch , Herzensbildung” voraus sowie Rahmenbedingungen, die eine

so komplexe und anspruchsvolle Tatigkeit ermdglichen, wie etwa kleine, stabile Gruppen, Stabilitét des
Personals und eine funktionierende Erziehungspartnerschaft zwischen Eltern und Fachkraften.

Die vorliegende Handreichung soll Tragern, Einrichtungsleitungen und padagogischen Fachkréaften sowie
Fachberaterinnen anregende Kriterien und Hinweise geben, welche bei der Neueinrichtung oder Umstruk-
turierung einer qualitativ guten und bedarfsgerechten Kindertageseinrichtung fir Kinder in den ersten Le-
bensjahren bis zum Schuleintritt berlcksichtigt werden sollten. Sie soll dazu beitragen, die pddagogische
Arbeit und das Leben in der Tageseinrichtung so zu gestalten, dass den BedUrfnissen der Kinder aller
Altersgruppen Rechnung getragen wird und die Neuorientierung zu einem Qualitdtszuwachs der Gesamt-
einrichtung fihrt — ein Prozess, dessen Gelingen auch flr die Erwachsenen in der Einrichtung die Arbeit
vielfaltiger und interessanter macht, mit einer Erweiterung der beruflichen und persénlichen Kompetenzen
verbunden ist und damit letztendlich zu einer gréf3eren beruflichen Zufriedenheit fihrt.
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EINLEITUNG

Die erweiterte Altersmischung -
eine padagogische Herausforderung

Pédagogische Uberzeugungen

Die Idee der erweiterten Altersmischung ist nicht neu.
Die Ursprlinge liegen u.a. in der Reform-Padagogik
begrindet und ihre Vorzlige wurden vor allem in den
1970er- und 1990er-Jahren in einigen Modellversuchen
und Beobachtungsstudien aufgezeigt (Griebel, Niesel,
Reidelhuber & Minsel, 2004). Die positiven Erfahrungen
und konsequenten Weiterentwicklungen trugen dazu
bei, dass sich dieses padagogische Konzept in einigen
Regionen in Deutschland durchsetzen konnte. Konzepte
zur erweiterten Altersmischung gibt es fir Kinder vom
Sauglingsalter bis zum Schuleintritt (, kleine Altersmi-
schung”) und in Einrichtungen, die die , groRe Altersmi-
schung” praktizieren, also Kinder bis zum 10. oder 12.
Lebensjahr gemeinsam bilden, erziehen und betreuen.
Die Fachkrafte und Trager, die schon langer von der
erweiterten Altersmischung Uberzeugt sind, gehen von
der Grundannahme aus, dass diese fir Madchen und
Jungen eine ganz natlrliche Situation sei und mehr
Entwicklungsmaoglichkeiten biete als die Altersmischung
von drei bis sechs Jahren.

Organisatorische und finanzielle Griinde

Viele padagogische Fachkrafte in Kindertageseinrich-
tungen stehen heute allerdings vor der eher organisa-
torisch und finanziell begrindeten und oftmals unfrei-
willigen Entscheidung, sich auch fir Kinder unter drei
Jahren 6ffnen zu missen, da sie nicht alle Platze mit
Kindern Uber drei Jahren belegen kénnen. In der Folge
muUssten Gruppen geschlossen werden, Arbeitsplatze
padagogischer Fachkrafte waren gefahrdet. Andererseits
ist eine deutliche Steigerung der Betreuungsplatze flr
Kinder in den ersten drei Lebensjahren auch ein poli-
tisches Ziel, um der in den letzten Jahren stetig gewach-

senen Nachfrage junger Familien gerecht werden zu
kdénnen. Es treffen also zwei gesellschaftliche Problem-
stellungen aufeinander, deren Verknilpfung eine einfache
Lésung fur beide Entwicklungen zu versprechen scheint,
aber eine grolRe Herausforderung darstellt.

Die neue Altersmischung bringt Vlerdnderungen flir
alle Beteiligten

Unabhangig davon, ob die Entscheidung fur eine Off-
nung des Kindergartens flr Kinder unter drei Jahren aus
padagogischen oder organisatorischen Griinden erfolgt,
gilt eine Erkenntnis, die sich sowohl aus Forschungser-
gebnissen als auch aus Praxiserfahrungen ableiten lasst:
Die erweiterte Altersmischung ist kein Selbstlaufer! Sie
stellt fir das gesamte Team und jede einzelne padago-
gische Kraft, aber auch fur Trager, Eltern und Kinder eine
padagogische, organisatorische und nicht zuletzt eine per-
sonliche Herausforderung dar und wirft viele Fragen auf:
Wias sollte im Vorfeld dieser Entscheidung berticksichtigt
und bedacht werden? Welche besonderen Bedtirfnisse
bringen Kinder in den ersten drei Jahren mit und welches
zusatzliche Fachwissen ist erforderlich? \Welche Bedin-
gungen missen geschaffen werden, um eine qualitativ
hochwertige Bildung und Erziehung zu gewahrleisten, so
dass keine Altersgruppe zu kurz kommt? Wie kann den
groRReren Kindern die neue Situation und der Umgang mit
den ,Kleinen” erleichtert werden und wie kénnen sie von
den vielfachen Verédnderungen im Zuge der erweiterten
Altersmischung profitieren? Wie sollte die padagogische
Konzeption umgestaltet werden? Wie kommen die Eltern
mit der neuen Konzeption am besten zurecht?

In dieser Handreichung wird den zentralen Fragen nach-
gegangen. Auf der Grundlage von Erkenntnissen aus
Forschung und Praxis und mit Hinweisen auf Aussagen
des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans (StMAS &
IFP, 2007) werden Anregungen flr die praktische
Umsetzung gegeben.
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Den Veridnderungsprozess gemeinsam
einleiten

Die Aufnahme unter Dreijahriger erfordert Anderungen
bzw. Erweiterungen der bisher glltigen padagogischen
Konzeption und macht einige Umorganisationen in der
Tageseinrichtung und im Tagesablauf erforderlich. Ziel
der Uberlegungen und Planungen muss es sein, eine
Einrichtung zu schaffen, die allen Kindern entwicklungs-
forderliche Erfahrungen auf der Grundlage verlasslicher
Beziehungen und einer anregungsreich gestalteten
Umgebung gewahrleistet. Dringend abzuraten ist von
der Auffassung, dass man die Gruppen mit einigen
Kindern, die schon 2 %2 sind, auffillen kdnne und diese
dann ,mitlaufen”, bis sie drei Jahre alt sind. Ein solches
Vorgehen mutet Kindern, Eltern und nicht zuletzt dem
padagogischen Fachpersonal Belastungen zu, die zu
einer qualitativen Verschlechterung der padagogischen
Arbeit, der Atmosphare in den Einrichtungen auch fir
die éalteren Kinder und zu einer steigenden beruflichen
Unzufriedenheit mit den bekannten Folgen, wie z.B.
steigenden Krankheitstagen flhren wird.

Es hat sich bewahrt, das gesamte Team und Vertreter
bzw. Vertreterinnen des Tragers von Beginn an in den
Entscheidungs- und Planungsprozess einzubeziehen,
klare Absprachen Uber Zustandigkeiten zu treffen und
regelmalig Sachinformationen und Fachwissen aus-
zutauschen (Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft
e.V. & Bayerisches Staatsministerium flr Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen, 2005).

Auch die Eltern sollten baldmdglichst eingebunden
werden, denn auch fir die Madchen und Jungen, die
bereits in der Einrichtung sind, und fir deren Eltern wird
es Verdnderungen geben. Beflrchtungen der Eltern,
wie z.B., dass die angehenden Schulkinder nicht mehr
ausreichend geférdert werden konnen, weil sich die
Aufmerksamkeit der Erzieherinnen Uberwiegend auf

die Kleinsten richten wird, kann dann schon im Vorfeld
fachlich und sachlich begegnet werden.

Nicht zuletzt sind es die Kinder in der Einrichtung, die
erleben werden, dass sich ihr Kindergarten verandert.
Sie missen rechtzeitig informiert werden und ausrei-
chend Maglichkeit bekommen, sich fur ihre Interessen
einzusetzen, aber auch ihre Ideen fir die jungen Neuan-
kédmmlinge zu aufdern und Mitverantwortung

zu Ubernehmen.
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Reflexion: Betreuung von Kindern unter
drei Jahren in Tageseinrichtungen

Grundhaltungen reflektieren

Die Erweiterung der Altersmischung stellt zum einen
eine Teamaufgabe dar, zum anderen betreffen die Ver-
anderungen der Einrichtungskonzeption jedes einzelne
Teammitglied. Da die Grundhaltungen jedes Teammit-
glieds das padagogische Handeln entscheidend beein-
flussen, sind im Rahmen der Teamentwicklung neben
der fachlich fundierten Information bzw. Qualifikation
die personliche Reflexion dieser Einstellungen sowie
der Austausch im Team erforderlich. Wichtige Aspekte
hierbei kdnnen sein:

_die Grundhaltung und persoénliche Vorerfahrungen hin-
sichtlich auRRerfamilidrer Tagesbetreuung in den ersten
drei Lebensjahren,

_das personliche innere Bild vom Kind unter drei Jahren
sowie die damit verbundene Auffassung vom kind-
lichen Beitrag zu seiner Entwicklung,

_die Klarung der eigenen Berufsidentitat im Hinblick
auf die Vereinbarkeit des bisherigen Bildungs- und
Erziehungsauftrags mit den neuen Aufgaben (z. B.
mehr Pflege und emotionale Zuwendung in den
ersten Lebensjahren).

Es geht dabei nicht um ,,Richtig” oder ,Falsch”, son-
dern darum, herauszufinden, was die Neuorientierung
unterstltzt oder behindert, welche Fragen und fach-
lichen Licken sichtbar werden, sowie darum, welche
Hilfen und welche Unterstiitzung bendtigt werden. Es
ist nicht in jedem Fall zu erwarten, dass im Team von
Anfang an Ubereinstimmung herrschen wird. Zwischen
den élteren und den jingeren Kolleginnen mag es
Unterschiede geben, die durch die verschiedenen
personlichen und beruflichen Biographien entstehen,

sozusagen durch die Altersmischung im Team. Erziehe-
rinnen, die eigene Kinder haben, empfinden vielleicht
anders als die Kolleginnen, die (noch) nicht Mutter sind.
Mit wachsendem Fachwissen und neu gewonnenen
Erfahrungen werden sich Haltungen und Einstellungen
verandern, und der regelmafige Austausch im Team
wird diesen Prozess widerspiegeln.

Ein Ziel eines offenen Austausches ist auch, die Win-
sche und Interessen jeder Kollegin kennen zu lernen, so
dass es zu einer kompetenzorientierten Aufgabenteilung
innerhalb des Teams kommen kann und die Entschei-
dung, Kinder unter drei Jahren aufzunehmen, vom
gesamten Team mitgetragen wird.

Nachdenken liber das ,, Bild vom Kind”

Relativ neu ist die Sichtweise, bereits die ersten Le-
bensjahre nicht nur unter Betreuungsaspekten, son-
dern auch unter Bildungsaspekten zu sehen. Vertieft
wird diese Auffassung im , Bayerischen Bildungs- und
Erziehungsplan fir Kinder in Tageseinrichtungen bis zur
Einschulung” (Bayerisches Staatsministerium flr Arbeit,
Sozialordnung, Familie und Frauen & Staatsinstitut fir
Frihpadagogik, 2007; kurz: ,,BayBEP"). Hierbei ist zu
beachten, dass Kinder unter drei Jahren meistens (auch
in dieser Handreichung) pauschal als eine Altersgruppe
behandelt werden, obwohl die Entwicklungsunter-
schiede zwischen einem Saugling und einem Kind kurz
vor seinem dritten Geburtstag grof3 sind. Das Gleiche
gilt fir Kinder, die gerade ihren dritten Geburtstag ge-
feiert haben, und Kinder, die kurz vor dem Eintritt in die
Schule stehen.

Die Sauglings- und Kleinkindforschung der letzten
Jahrzehnte hat deutlich gemacht, dass jedes Kind von
Geburt an mit Forschergeist, Wissensdurst und Kompe-
tenzen ausgestattet ist, die es ihm erlauben — in Inter-
aktion mit erwachsenen Bezugspersonen — eigenaktiv
sich selbst und die Welt und die Menschen um sich
herum zu erforschen und sich dabei Wissen anzueignen,
das sein Weltbild tagtaglich komplexer werden lasst.
Von Geburt an sind Kinder aktive Lerner in sozialen
Zusammenhangen. Somit ist die Tageseinrichtung von
heute ein wichtiger Bildungsort und das Gegenteil der

. Bewahranstalt”, die lange das Bild der Kinderkrippe im
vorigen Jahrhundert gepragt hat.

Was bedeutet Bildung in den ersten drei Jahren?

Kinder unter drei Jahren sind motivierte, anspruchsvolle
Lerner. Sie sind wissbegierige Forscher, die ihre Welt mit
allen Sinnen entdecken und sich — mit dem Rickhalt der
Bezugsperson — Schritt flr Schritt ausprobieren mdch-
ten. Sie lernen unermudlich durch Zuhéren, Beobachtung
und Imitation, sie lernen mit allen Sinnen und brauchen
zwischendurch Ruhepausen, um die vielen Eindriicke

zu verarbeiten. Kinder in den ersten drei Lebensjahren
leben in einer intensiven Geflhlswelt, reagieren impul-
siv und unmittelbar und brauchen verlassliche Partner,
die sie bei der Bewaltigung ihrer Geflihle angemessen
unterstitzen (Gopnik, Meltzoff & Kuhl, 2003).

Kinder sind von Geburt an aktive Mitgestalter ihrer Bil-
dung und Entwicklung und erarbeiten sich durch Eigen-
aktivitat ein Bild von der Welt, sich selbst und anderen
(BayBEP, 2007). Padagogische Fachkréfte kdnnen (friih)
kindliche Bildungsprozesse dadurch férdern, indem sie
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_ eine zuverlassige Bezugsperson sind (Ahnert, 2005),

_ eine entwicklungsférderliche Lernumwelt gestalten
(d.h. den raumlichen Kontext, Materialien sowie den
sozialen Rahmen),

_ die kindliche Entwicklung begleiten und anregen
— hierzu gehort die Kenntnis des individuellen Entwick-
lungsstands sowie die systematische Beobachtung
kindlicher Entwicklungsfortschritte,

_ ko-konstruktive Bildungsprozesse angemessen
fordern (z.B. durch gezielte Angebote auch in altersge-
mischten Gruppen),

_ Kindern Hilfestellung beim Lésen von Problemen und
Konflikten geben,

_individuelle Lernerfolge wahrnehmen und positiv ver-
starken (Textor, 2007).

Bildung stellt sich bereits in der friihen Kindheit als
interaktives Geschehen dar — zwischen der Aktivitét des
Kindes (Aneignung der Welt) und der Aktivitat des Er-
wachsenen (Anregung aller Krafte) (Laewen, 2002). Hier-
bei sind die Beziehung und der wechselseitige Dialog
zwischen Erzieherin und Kind, aber auch die Interaktion
zwischen den Kindern von entscheidender Bedeutung.

Fachwissen, das weiterhilft
Schadet aulBerfamilidre Tagesbetreuung

in den ersten drei Jahren der kindlichen
Entwicklung?

Internationalen Langsschnittstudien zufolge entwickeln
sich Kinder in Tagesbetreuung im Allgemeinen nicht
anders als Kinder, die bis zum dritten Lebensjahr aus-
schlieRlich zu Hause betreut werden (Ahnert, RoRbach
et al., 2005). Entscheidend fur den tatsachlichen Einfluss
der Tagesbetreuung ist das Zusammenwirken der Dauer
(Stunden pro Tag) und der Qualitat der auRerfamilidren
Betreuung sowie der Entwicklungs- und Lernbedin-
gungen innerhalb der Familie, etwa soziodkonomische
Aspekte sowie die Qualitat der Eltern-Kind-Beziehung.
Vergleicht man die kindliche Entwicklung mit und ohne
auRerfamilidre Betreuungserfahrungen, zeigt sich, dass
die Familie auch dann eine zentrale Rolle spielt, wenn
Kinder flir mehrere Stunden des Tages eine Kindertages-
einrichtung besuchen (Ahnert, 2007a).

Darlber hinaus konnte gezeigt werden, dass Mutter, die
bei der Betreuung privat (z.B. durch GroRReltern) oder
durch 6ffentliche Angebote (Tagespflege, Kita) unter-
stltzt werden, feinflhliger mit ihren Kindern umgehen
als Matter, die keine derartige Entlastung erfahren
(Ahnert, 2005). Dies spricht daflr, dass tagesbetreute
Kinder —im Vergleich zu Kindern, die ausschlief3lich zu
Hause betreut werden — aufRerhalb der Familie nicht
nur zusatzliche Erfahrungen machen, sondern dass sich
auch innerhalb der Familie die Interaktionen zwischen
Eltern und Kindern positiv verdndern kénnen.

Als besonders forderlich erweisen sich friihkindliche
Bildungsangebote in Kindertageseinrichtungen fur Kin-
der aus Familien in sozialen Problemlagen; hier zeigen
sich vor allem fir die kognitive Entwicklung positive
Auswirkungen, jedoch nur dann, wenn es sich um
qualitativ hochwertige Kindertagesbetreuung handelt
(Ahnert, 2005). Eine Langsschnittstudie im Auftrag der
Bertelsmann-Stiftung kommt zu dem Ergebnis, dass
sich die Bildungschancen, d.h. die Wahrscheinlichkeit,
ein Gymnasium zu besuchen, durch den Besuch einer
Kinderkrippe fur sozial benachteiligte Kinder erhéhen
(Fritschi & Oesch, 2008).

Fir die Qualitat der auf3erfamiliaren Betreuung hat sich
neben strukturellen Aspekten, wie Gruppengrolle,
Erwachsenen-Kind-Schlissel, Betreuungsstabilitat und
radumliche Ausstattung, vor allem die Qualifikation des
padagogischen Personals als bedeutsam erwiesen
(RoRbach, 2005).

Anregungen zur praktischen

‘ggj-iji Umsetzung

Profitieren Sie von den Erfahrungen lhrer
Kolleginnen, die schon seit langerer Zeit mit der
erweiterten Altersmischung arbeiten. Durch Hospitati-
onen lassen sich viele Fragen anschaulich vor Ort klaren.

Machen Sie sich mit der Altersgruppe der unter Dreijah-
rigen vertraut. Das Medienpaket ,,\Wach, neugierig, klug
— Kinder unter 3" (Bertelsmann Stiftung & Staatsinstitut
fur Frihpadagogik, 2006) bietet Filmszenen auf DVD,
schriftliche Informationen und einen Fundus an Fachlite-
ratur auf einer CD-ROM.

Nutzen Sie das groRRer werdende Angebot an Fort-
bildungen und Fachliteratur zur Erweiterung lhres
Fachwissens.
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Das sagt der Bayerische Bildungs- und
Erziehungsplan'

O
\

— Bild vom Kind (S. 23)
— Verstandnis von Bildung (S. 24)
— Bildung als lebenslanger Prozess — Stellenwert der
frihen Bildung (S. 26)
— BerUlcksichtigung von Kindern unter drei Jahren (S. 52)

.Bereits sehr kleine Kinder sind eher aktive Mitgestalter
ihres Verstehens als passive Teilhaber an Umweltereig-
nissen und kénnen ihre Bedurfnisse dulRern. Sie wollen
von sich aus lernen, ihre Neugierde und ihr Erkundungs-
und Forscherdrang sind der Beweis. Sie lernen mit
Begeisterung und mit bemerkenswerter Leichtigkeit
und Geschwindigkeit. Ihr Lerneifer, ihr Wissensdurst und
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! Die kurzen Zitate aus dem Bayerischen Bildungs-
und Erziehungsplan sind als Anregungen fir mogliche
Verbindungen der vorliegenden Handreichung mit dem
Bildungsplan zu verstehen.

ihre Lernfahigkeit sind grofR. Sie haben viele intelligente
Fragen und sind reich an Ideen und Einféllen. (...) Sie
wollen im Dialog mit anderen an allen Weltvorgédngen
teilnehmen, um ihr Weltversténdnis kontinuierlich zu
erweitern. Im Bildungsgeschehen nehmen Kinder eine
aktive Gestalterrolle bei ihren Lernprozessen ein, sie sind
Akteure mit eigenen Gestaltungsmaglichkeiten.” (S. 23)

. Kleine Kinder kénnen nur in einem Umfeld aktiv lernen
und sich positiv entwickeln, in dem sie sich sicher und
geborgen flihlen sowie taglich ausreichend Mdglich-
keiten erhalten, sich zu bewegen. Wenn Kinder lernen,
dann lernt immer das ,ganze Kind’ mit all seinen Sinnen,
Emotionen, geistigen Fahigkeiten und Ausdrucks-
formen.” (S. 29)

Reflexion: Bildung, Erziehung und
Betreuung in Gruppen mit erweiterter
Altersmischung

Erwartungen und Beflirchtungen

Bei der Konfrontation mit neuen Aufgabenstellungen
stellen sich bei den meisten Betroffenen spontan Erwar-
tungen, aber auch Beflirchtungen ein. Die Fachkrafte, die
schon vor einigen Jahrzehnten ihre pddagogische Arbeit
auf die erweitere Altermischung ausgerichtet haben,
gingen von folgenden Annahmen aus (Griebel, Niesel,
Reidelhuber & Minsel, 2004):

_ Die groRere Vielfalt wirkt entwicklungsfordernd.

_ Es entstehen dauerhafte Beziehungen Uber vier bis
fnf Jahre nicht nur fir die Kinder, sondern auch zwi-
schen dem Personal und den Eltern.

_ Der Ubergang von der Kinderkrippe in den Kindergar-
ten wird UberflUssig.

_ Die jungeren Kinder lernen am Modell der élteren.

_ Die alteren Kinder erweitern bzw. vertiefen vorhan-
denes Wissen, wenn sie jlingere anleiten bzw. deren
Lernprozesse unterstitzen.

_ Altere Kinder haben mehr Méglichkeiten, soziale Kom-
petenzen zu entwickeln, z. B. durch Ricksichtnahme
und Ubernehmen von Verantwortung.

_ Die jungeren Kinder finden in den élteren Kindern
attraktive Spielpartner.

_ Die alteren Kinder kénnen sich im Umgang mit jin-
geren Kindern entspannt auf Tatigkeiten einlassen,
die sie gerne tun, fUr die sie aber in den Augen ihrer
Altersgenossen schon ,,zu grof3"” sind.

Diese Uberlegungen stimmen (brigens weitgehend mit
den Vorteilen Uberein, die man von der Altersmischung
von drei bis sechs Jahren erwartet hatte, als man sie

in den 70er-Jahren in der damaligen Bundesrepublik
einflhrte.

Aber auch magliche Risiken der erweiterten Altersmi-
schung wurden von Beginn an gesehen, darunter z.B.:

Die juingeren Kinder kénnen durch zu viele Reize Uberfor-
dert werden und nicht gentigend zur Ruhe kommen.

Es besteht die Gefahr, dass die jingeren Kinder nicht
genligend Zuwendung von den Erzieherinnen erhalten,
wenn diese sich mit den alteren Kindern beschaftigen.
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Die alteren Kinder werden maglicherweise nicht ausrei-
chend geférdert, weil die jingeren so viel Aufmerksam-
keit von den Erzieherinnen fordern.

Die alteren Kinder werden vielleicht zu haufig durch die
Kleinen gestort.

Da die Gruppen kleiner sind und das Altersspektrum
groRer ist, haben die alteren Madchen und Jungen zu
wenige Moglichkeiten, Freunde und Freundinnen zu
finden, weil zu wenig gleichaltrige Kinder desselben
Geschlechts in der Gruppe sind. Beeintrachtigt das
die alteren Kinder in den Interaktionen, die ihrem Alter
angemessen sind?

Diese Bedenken lassen erkennen, dass die erweiterte
Altersmischung mit besonderen padagogischen Heraus-
forderungen verbunden ist.

Fachwissen, das weiterhilft

@ Die erweiterte Altersmischung funktioniert
— aber nicht von alleine. Inzwischen kann man

feststellen, dass jahrelange Erfahrungen daftr
sprechen, alterserweiterte Gruppen fur Kinder im Alter
von wenigen Monaten bis zum Schuleintritt als Lernorte
mit erweiterten Chancen flr das soziale Lernen sowie
fUr Erziehungs- und Bildungsmaoglichkeiten zu betrach-
ten. Den Erzieherinnen erdffnen sie andere Forder-
moglichkeiten als in der traditionellen Altersmischung.
Festzuhalten bleibt, dass allein die Aufnahme einzelner
jingerer Kinder nicht automatisch die erweiterten Ent-
wicklungs- und Bildungsmadglichkeiten mit sich bringt,
sondern dass sich die padagogische Vorgehensweise
andern, d.h. erweitern muss.

Wie kdnnen ein- bis sechsjéhrige Kinder in einer ge-
mischten Gruppe in ihren Kontakten und Interaktionen
mit gleichaltrigen, jingeren und alteren Kindern unter-
stltzt werden? Im Rahmen einer umfassenden Studie
zur Aufnahme unter dreijahriger Kinder in den Kinder-
garten kommen Wiebke Wistenberg und llka Riemann
(2004) zu folgenden Ergebnissen:

Es zeigte sich, dass die untersuchten Kinder haufiger in
altersgemischten Spielgruppen spielten, wobei sie im
Spiel zu zweit eher altersgleiche Spielpartner bevor-
zugten. Dies bedeutet, dass bereits bei der Zusammen-
setzung der flr Kinder unter drei Jahren gedffneten
Kindergartengruppe darauf zu achten ist, dass die
Mischung von Alter und Geschlecht so ausgewogen
ist, dass sowohl altersgemischte Spielgruppen als auch
altersgleiche und geschlechtshomogene Spielpart-
nerschaften maoglich sind. Hier bietet sich eine enge
Zusammenarbeit mit einer zweiten altersgemischten
Gruppe oder einer halboffenen Krippengruppe an

(vgl. Kapitel ,,So kann die altersgemischte Einrichtung
funktionieren” ab S. 62).

Wichtiger Bestandteil der padagogischen Arbeit gerade
in altersgemischten Gruppen sind die systematische
Beobachtung und Dokumentation des kindlichen Spiels.
Einzelspiele, Spielpartnerschaften und die Dynamik in

der Gruppe geben wesentlichen Aufschluss Uber die Be-

dUrfnisse und Interessen der Kinder. Auf dieser Grund-
lage konnen eine entwicklungsforderliche Lernumge-
bung geschaffen und angemessene Bildungsangebote
ausgewahlt und erweitert werden.

Junge Kinder interagieren haufiger mit anderen Kindern
als mit Erzieherinnen. Im Parallelspiel verfolgt das Kind
sein eigenes Spiel, halt aber gleichzeitig Blickkontakt zu
den anderen Kindern, um sich von ihrem Spiel anregen
zu lassen oder Kontakt zu ihnen aufzunehmen. Kinder
unter drei Jahren zeigen ein hohes Aktivitatsniveau und
brauchen zeitliche Orientierungshilfen, um eine Balance
zwischen Ruhe und Aktivitat zu finden.

Anregungen zur praktischen
ﬂ”ﬂﬁ Umsetzung

Erstellen Sie personliche Listen mit Erwar-
tungen und Beflrchtungen und diskutieren Sie
diese miteinander. Leiten Sie aus einer Liste, die sich
aus der Diskussion im Team ergeben hat, die paddago-
gischen Herausforderungen ab, die Sie fur die Zukunft
sehen.

Achten Sie ganz besonders auf sich daraus ergebende
Fragestellungen, wenn Sie in Einrichtungen hospitieren,
die schon seit langerer Zeit mit der erweiterten Alters-
mischung arbeiten.

Ziehen Sie Fachliteratur (vgl. Literaturliste am Ende
dieser Handreichung) zu Rate.

Beziehen Sie den Trager lhrer Einrichtung und die Eltern
in die Diskussion um die neuen padagogischen Schwer-
punkte ein.

Uberzeugen Sie den Trager lhrer Einrichtung durch
fachlich belegte Argumente von den erhohten Anforde-
rungen und den sich daraus ergebenden personellen,
raumlichen und organisatorischen Erweiterungen.

Das sagt der Bayerische Bildungs-
und Erziehungsplan

O
\

— Kinder verschiedenen Alters (S. 129 ff)

— Madchen und Jungen — geschlechtersensible
Erziehung (S. 133 ff.)

. Kindertageseinrichtungen, die sich fiir eine Erweite-
rung ihrer bestehenden Altersmischung entscheiden,
bzw. Trdger, die sich flr die Inbetriebnahme eines
Kinderhauses entscheiden, stehen vor komplexen
Reflexions- und Planungsprozessen, denn die erweiterte
Altersmischung ist kein ,pddagogischer Selbstlédufer’.
Voraussetzung fir eine erfolgreiche pddagogische Arbeit
sind Uberlegungen, die sich mit Chancen und Risiken
flr die verschiedenen Altersgruppen auseinandersetzen,
um die pddagogische Herausforderung Heterogenitét zu
meistern.” (S.131)

Reflexion: Eine tragfdhige Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft mit allen Eltern

Eltern sind die wichtigsten Bezugspersonen im Leben
ihrer Kinder. Eine tragfdhige und vertrauensvolle
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern
ist von Anfang an notwendig fir eine wirkungsvolle
Entwicklungsbegleitung jedes Kindes. Sie tréagt dazu

bei, dass sich Eltern und Kinder in der Einrichtung wohl-
fahlen. Eltern von Krippenkindern sind fester Bestandteil
der elternbegleiteten und bezugspersonenorientierten
Eingewohnung.
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Bisher wurde die Zusammenarbeit mit den Eltern meist
.Elternarbeit” genannt, d.h. man ging davon aus,

dass die Einrichtung die Initiative ergreift, die Anlasse
bestimmt und auf die Eltern als Kunden zugeht. Nun
wird zunehmend von einer , Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft” gesprochen. Damit wird Erziehung

und Bildung des Kindes als gemeinsame Aufgabe von
Eltern, Erzieherinnen und Kind verstanden (Textor, 2005).
Malgeblich fir das Gelingen dieser Partnerschaft sind
die Beziehungen zwischen Erzieherin und Kind sowie
zwischen Eltern und Erzieherin. Schlief3lich lassen sich
erst auf der Grundlage einer tragfahigen Beziehung
Konflikte und Probleme gemeinsam I6sen. Oftmals wird
dies in der Praxis Ubersehen und Elterngesprache wer-
den erst dann geflhrt, wenn den Eltern Probleme wie
etwa aufgetretene Verhaltensauffélligkeiten der Kinder
mitgeteilt werden sollen (Gruber & Schnabel, 2007).
Eine solche Vorgehensweise erweist sich als grolRe
Belastung fir die Erziehungspartnerschaft, da vor allem
Mutter in solchen Situationen in einer Abwehrreaktion
dazu neigen, die Kompetenz der Erzieherin abzuwerten
(Peitz, 2004). Als Folge davon kann die Zusammenarbeit
gerade mit den Eltern blockiert werden, deren Kinder sie
in besonderem Male brauchten.

Eine positive und tragfahige Beziehung zwischen Eltern
und Erzieherin kann gelingen, wenn sie grundsatzlich
gepragt ist von

_ Vertrauen und Wertschéatzung fir einander und den
Beitrag des anderen zur Entwicklungsbegleitung,
auch angesichts verschiedener Wahrnehmungen und
Denkweisen,

_ Transparenz der padagogischen Arbeit, indem den
Eltern fortlaufend Einblick in den Alltag der Einrichtung
ermoglicht wird,

_ Dialog und Offenheit im kurzen Austausch zwischen
Tdr und Angel, aber auch in regelmalfiigen langeren
Entwicklungsgesprachen, in welchen die kindliche Ent-
wicklung im Mittelpunkt steht und die Beobachtungen
der Erzieherin mit den Eltern geteilt werden.

Bildungspartnerschaft ist eng verknlpft mit der Er-
ziehungspartnerschaft und kann verwirklicht werden,
indem Eltern die Mdglichkeit haben, in die padagogische
Arbeit mit einbezogen zu werden. So kénnen Eltern und
Erzieherinnen einzelne Bildungsangebote gemeinsam
planen und durchflhren, andererseits konnen Eltern
dazu angeregt werden, Bildungsinhalte zu Hause aufzu-
greifen und zu vertiefen. Auch flr die Bildungspartner-
schaft ist es wesentlich, dass Eltern mitbestimmen und
Mitverantwortung Ubernehmen kénnen, sinnvolle und
nicht Gberfordernde Aufgaben Ubernehmen, Anerken-
nung flr ihr Engagement erhalten und davon Uberzeugt
sind, dass ihre Aktivitaten ihren Kindern zugute kommen
(Textor, 2006a).

Fachwissen, das weiterhilft

Was brauchen Eltern der unter
Dreijaghrigen?

Im Zusammenhang mit der Altersoffnung ist es wichtig,
dass die Eltern hinter der Entscheidung stehen, ihr Kind
einer altersgemischten Kindertageseinrichtung anzuver-
trauen. Schlief3lich konnen nur Uberzeugte Eltern ihrem
Kind die nétige Sicherheit fur diesen Ubergang vermit-
teln, vor allem dann, wenn die Eltern zu Beginn der Ein-
gewohnungsphase den Trennungsschmerz ihrer Kinder
aushalten missen (Haug-Schnabel, 2005). Geht es um
die Eingewdhnung, so ist zu bedenken, dass auch die
Eltern begleitet werden mussen. Schliefdlich missen
sich auch die Eltern erstmals flr ldngere Zeit in einer

aufderfamiliaren Umgebung von ihrem Kind trennen.

Ist fUr die Familie alles neu, so kommen die Eltern mit
bestimmten Vorstellungen, Winschen, Beflrchtungen
und Vorerfahrungen. Nicht immer Uberwiegen die
positiven Geflihle, so dass die ersten Erfahrungen und
Eindrlcke in der neuen Umgebung darlber entscheiden,
ob Zweifel und Angste zunehmen oder die Freude und
Neugier Uber die neuen Mdaglichkeiten Uberwiegen.
Doch ist gerade die Zeit der Eingewdhnung gut geeig-
net, einen partnerschaftlichen Kontakt zu den Eltern
aufzubauen, da sie in dieser Phase besonders offen und
gesprachsbereit sind (Griebel & Niesel, 2006). So kon-
nen einfiihlsame Gesprache im Vorfeld, wahrend und
zum Abschluss der Eingewdhnungsphase die gedank-
lichen und emotionalen Prozesse von Eltern, Kind und
Erzieherin thematisieren und die Beziehungen starken.
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Erzieherinnen mussen sich stets bewusst sein, dass
Neuaufnahme und Eingewdhnung fir sie allmahlich zu
einer jahrlich wiederkehrenden beruflichen Erfahrung
geworden sind. Auch wenn jede Familie anders ist und
auch die Erzieherinnen in dieser Zeit besonders gefor-
dert sind, so sorgt die Erfahrung doch fir eine gewisse
Gelassenheit und Routine. Eltern, die ihr erstes Kind
einer Tageseinrichtung anvertrauen, erleben dieses
Ereignis — oder besser diesen Prozess, denn es dauert
ja eine Weile — zum ersten Mal. Sie sind emotional
sehr angespannt, und manche Verhaltensweise, die
Erzieherinnen nur schlecht verstehen kénnen, lasst sich
aus dieser Anspannung erklaren. Fir Eltern mit einem
Kind unter drei Jahren kann die emotionale Belastung
besonders grof3 sein. Es ist noch nicht so lange her,
dass sie Eltern geworden sind. Sie empfinden vielleicht
Unsicherheit, ob dieser frihe Beginn dem Kind nicht
doch schaden kénnte, oder sie haben gar Schuldgefihle,
weil der Schwiegervater, die Nachbarin oder die eigene
Mutter deutlich zum Ausdruck bringen, dass sie diese
Entscheidung missbilligen. Gute Informationen sowie
eine zugewandte, aber auch emotional stiitzende Hal-
tung der Erzieherin sind fur diese Eltern eine

grofRRe Entlastung.

Zur UnterstUtzung der Eltern empfiehlt sich vor allem bei
Kindern unter drei Jahren, die langer als funf Stunden
taglich in der Einrichtung betreut werden, ein besonders
enger Kontakt durch moglichst tagliche kurze Gesprache,
in welchen die Eltern nicht nur Uber die aktuellen Vor-
kommnisse des Tages, sondern auch Uber die Aktivitdten
und Entwicklungsschritte ihres Kindes unterrichtet wer-
den. Dadurch kann den Eltern ein lebendiges Bild ihres
Kindes vermittelt werden, das ihnen die Gestaltung einer
wertvollen Familienzeit und einer einfihlsamen Eltern-
Kind-Beziehung erleichtert.

Was brauchen Eltern der tiber Dreijahrigen?

Erzieherinnen in altersgemischten Gruppen machen
immer wieder die Erfahrung, dass Eltern der jingeren
Kinder die Altersmischung meist begriiRen, wahrend
Eltern der alteren Kinder im Hinblick auf den bevor-
stehenden Schuleintritt eher Bedenken dufdern, dass
ihre Kinder weniger Anregung erfahren, weil sie zu viel
Ricksicht auf die Jlingeren nehmen mussen. Diese
Reaktionen zeigen, wie wichtig eine maéglichst enge und
partnerschaftliche Zusammenarbeit mit den Eltern im
Prozess der Alterséffnung und dariiber hinaus ist. Ein
kompetentes Team, das im Vorfeld die Neukonzeption
gemeinsam erarbeitet hat und diesen Prozess regel-
maRig reflektiert, kann Beflirchtungen und Zweifeln

der Eltern einflihlsam begegnen. Neben einer hohen
Transparenz sowie Angeboten der Mitwirkung und
Mitentscheidung nimmt dabei die Aufklarung aller Eltern
Uber die Chancen einer erweiterten Altersmischung im
Kindergarten einen entscheidenden Platz ein. Wichtige
Fragen der Eltern kénnen sein:

Welche Verdanderungen sind mit der Alterséffnung
verbunden?

Was konnen die Grofden von den Kleinen lernen?

Wie kdénnen die GrolRen von den Veranderungen im
Zuge der Alters6ffnung profitieren?

Welche spezifischen Angebote gibt es fir die
verschiedenen Altersgruppen?
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Konsequenzen fir die Praxis

Besondere Sensibilitdt ist von den pad-
agogischen Fachkraften im Zuge der
erweiterten Altersmischung dann gefordert,
wenn sie einen gemeinsamen Elternabend gestalten.
So sind sie herausgefordert, einen inhaltlichen Spagat zu
schlagen zwischen Fragen zur Sauberkeitserziehung, der
ersten Trennung vom Elternhaus und Schwierigkeiten
beim Ubertritt in die Grundschule. Entscheidend ist,
dass sich alle Eltern mit ihren Fragen und Anliegen ernst
genommen flhlen. Es bietet sich an, den Eltern einen
Uberblick tiber die altersspezifischen Entwicklungsauf-
gaben zu geben und darauf einzugehen, inwiefern in der
padagogischen Arbeit der Einrichtung die Kinder in ihrer
Entwicklung unterstitzt werden (Minnich, 2008).

Berlcksichtigt werden mussen in besonderem Malfe
die Bedurfnisse von Eltern und Kindern aus anderen Kul-
turkreisen. Kulturell bedingte Unterschiede hinsichtlich
der Werthaltungen und Einstellungen, hinsichtlich Bil-
dung, Erziehung und Betreuung von Kindern allgemein
und im Alter unter drei Jahren im Besonderen missen
erfragt, berlicksichtigt und nach Maoglichkeit integriert
werden. Vor dem Hintergrund maoglicher Verstandi-
gungsprobleme sowie unterschiedlicher Vorstellungen
und Erwartungen, aber auch gegenseitiger Vorurteile,
Misstrauen und Unsicherheiten auf beiden Seiten,
stellt der Aufbau einer vertrauensvollen und tragfahigen
Beziehung und Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
mit Eltern mit Migrationshintergrund besondere Anfor-
derungen an padagogische Fachkréafte (Textor, 2006b;
Sikcan, 2008), vor allem mehr Zeit fur Elterngespréche,
Information Uber die Einrichtungskonzeption und mehr
Aufwand, etwa fur die Erstellung von mehrsprachigen
Elternbriefen und Informationsmaterial (z. B. zur Einge-
wohnung).

Zum Wohlbefinden und Vertrauen der Eltern kann beitra-
gen, ihnen einen unmittelbaren Einblick in den Alltag der
Kindertageseinrichtung zu geben, etwa durch Hospitati-
on oder Uber Kontakte zu bereits erfahrenen Kita-Eltern,
evtl. aus dem gleichen Herkunftsland. Dariber hinaus
ist es wichtig, dass die paddagogischen Fachkrafte ihre
Grundeinstellung gegenlber Familien mit Migrationshin-
tergrund sowie gegentber unterschiedlichen Werthal-
tungen regelmaliig reflektieren und sich ggf. im Bereich
der Interkulturalitat weiterbilden. Auf diese Weise kann
auch in Anbetracht unterschiedlicher Erfahrungen ein
offener und unvoreingenommener Zugang zu ,neuen”
Eltern mit Migrationshintergrund gewahrleistet werden.

Da Eltern mit Migrationshintergrund eine heterogene
Gruppe unterschiedlicher Herkunftsregionen bzw. -lan-
der, Kulturen, Religionen, Werte sowie Aufenthaltsdauer,
Familienzusammensetzung usw. darstellen, ist es hilf-
reich, sich bereits im Aufnahmegesprach Uber die Famili-
ensituation und die Migrationsgeschichte zu informieren.
Leitfragen hierzu kdnnten sein (vgl. BayBEP S. 146):

_ Seit wann sind die Eltern in Deutschland? Seit wann
ist das Kind in Deutschland?

_ Aus welcher Herkunftskultur stammt die Familie? Wie
ist die Religionszugehorigkeit?

_ Wie ist der politische Status? Wie ist die Wanderungs-
geschichte?

_ Welche Sprache(n) sprechen die Geschwister unter-
einander? Gibt es eine Familiensprache?

_ Wie sind die sozialen Kontakte der Familie?
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Anregungen zur praktischen
ﬂ”ﬂﬂ Umsetzung

Checkliste zur Reflexion der Bring- und
Abholsituation

1. Was bewegt Eltern, wenn sie ihre Kinder morgens
in die Kita bringen?

2. Gelingt es mir, gleichzeitig auf Kinder und Eltern
einzugehen?

3. Kann ich in Situationen, in denen Eltern beim Bringen
und Abholen gestresst sind, das Kind trotzdem
einflihlsam empfangen und verabschieden?

4. Wie gelingt es mir, Eltern, die einen sehr grofsen
Kommunikationsbedarf haben, freundlich zu
verdeutlichen, dass ich mich nun den Kindern
zuwenden muss?

5. Finde ich eine Kommunikationsebene mit Eltern
anderer Muttersprache?

6. Wie kann ich dem Kind signalisieren, dass sich
Eltern und Erzieherin akzeptieren?

7. Sind meine Gesprache und Dokumentationen so
gestaltet, dass sich Eltern ein Bild Uber den Alltag

des Kindes machen kénnen?

(Vereinigung Hamburger Kindertagesstatten gGmbH, 2005, S. 25.)

Weitere praktische Anregungen:

TANDEM - Methodenheft zur Eltern- und Familienbil-
dung (2007): Elternabend: Die Ein- und Zweijahrigen in
unserer Kita. Freiburg im Breisgau: Herder Verlag.

Das sagt der Bayerische Bildungs-
und Erziehungsplan

O
\

— Kapitel 8.3.1. Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft mit den Eltern (S. 437ff.)

. Bildung und Erziehung fangen in der Familie an. Die
Familie ist der erste, umfassendste, am ldngsten und
starksten wirkende, einzig private Bildungsort von
Kindern und in den ersten Lebensjahren der wichtigste.
Sie steuert und beeinflusst alle Bildungsbereiche direkt
durch das, was Kinder in der Familie lernen

(z. B. Sprachfertigkeiten, Lernmotivation, Neugier, Leis-
tungsbereitschaft, Interessen, Werte, Selbstkontrolle,
Selbstbewusstsein, soziale Fertigkeiten) und indirekt
dadurch, dass sie auf die Nutzung einer Kindertages-
einrichtung, die Schulauswahl, die Schullaufbahn und
den Bildungserfolg entscheidenden Einfluss hat. Wie
Bildungseinrichtungen genutzt werden, wie Kinder darin
zurechtkommen und von deren Bildungsleistungen
profitieren, hangt maf3geblich von den Ressourcen der
Familie und deren Stérkung ab.” (S. 437f.)

, Bildungs- und Erziehungspartnerschaft umfassen die
nachstehend genannten Zieldimensionen und Ziele, wo-

bei Fachkréfte und Eltern gemeinsam flr die Umsetzung

verantwortlich sind.” (S. 439 ff.):

_ Begleitung von Ubergéngen

_ Information und Austausch

_ Starkung der Erziehungskompetenz

_ Beratung, Vermittlung von Fachdiensten

_ Mitarbeit (Hospitationen, Angebote flr Eltern und
Kinder, Einbindung interessierter Eltern in die padago-
gische Arbeit)

_ Beteiligung, Mitverantwortung und Mitbestimmung

_ Ausbau von Kindertageseinrichtungen zu Familien-
zentren (u. a. Einbinden von sozial benachteiligten und

Migrantenfamilien in die Kindertageseinrichtung durch
gezielte Ansprache und besondere Angebote).

— Kapitel 6.2.3. Kinder mit verschiedenem kulturellen
Hintergrund (S. 141ff.)

. Die Wertschétzung der Sprachen und kulturspe-
zifischen Gewohnheiten von Familien aus anderen
Sprach- und Kulturkreisen gehért zu den wichtigsten
Dimensionen von interkultureller Erziehung.” (S. 144)

. Pddagogische Fachkréfte haben fliir Kinder eine Vor-
bildfunktion — Kinder sehen z. B., wie sie mit den Eltern
oder mit anderen Sprachen umgehen. Flir pddagogische
Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen wichtig sind
folgende Zielsetzungen” (S. 146 ff., in Auszligen):

Sie sehen Mehrsprachigkeit und Multikulturalitat als
etwas Selbstverstandliches und als Chance — und nicht
als Ausnahme, Belastung und Risiko.

Sie haben ein Grundwissen Uber die Entwicklung von
Zweisprachigkeit, Uber religidse Traditionen und kul-

turspezifische Erziehungsideale (z. B. unterschiedliche
Einstellungen zur frihen Selbststéandigkeitserziehung).

Sie entwickeln ein erweitertes Konzept von kultureller
Identitat — ein Konzept, das Widersprlche zuldsst und
sich nicht primar auf , Kulturkonflikte” fixiert.

Sie reflektieren und thematisieren fortlaufend ihre
eigenen Einstellungen, Konzepte und Handlungen im
Bereich der interkulturellen Erziehung und der Zusam-
menarbeit mit Eltern (z. B. im kollegialen Gesprach,
Teamsitzungen, Fortbildungen).
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Eine hohe Qualitat der padagogischen Arbeit ist ent-
scheidend flr die kognitive, emotionale und soziale
Entwicklung von Kindern. In enger Kooperation mit den
Fachkraften bei der konzeptionellen Neuordnung gilt es
von Seiten des Tragers geeignete Rahmen- und Arbeits-
bedingungen sicherzustellen. Die Neuorientierung be-
trifft insbesondere die personelle, zeitliche und raumlich-
materielle Ausstattung mit dem Ziel, flrsorgliche und
fachlich fundierte Betreuung, Bildung und Erziehung fir
die Kinder aller Altersgruppen in der Einrichtung

zu gewahrleisten.

Offnet sich eine Einrichtung fur Kinder unter drei Jahren,
ist dies mit einem hdheren Bedarf an qualifizierten und
moglichst erfahrenen padagogischen Fachkraften ver-
bunden. Dies kann zum einen bedeuten, dass zusatz-
liche Fachkréfte eingestellt werden, welche bereits Uber
Vorerfahrungen, z.B. in der Arbeit mit Krippenkindern,
verfligen; zum anderen braucht das gesamte Team
spezifisches Fachwissen Uber die kindliche Entwicklung
in den ersten drei Lebensjahren und deren Bedeutung
far den weiteren Entwicklungsverlauf (Niesel, 2006). Es
wird daher empfohlen, mindestens eine Mitarbeiterin
des Teams fir die Arbeit mit Kindern in den ersten drei
Lebensjahren fortzubilden, welche ihr erworbenes Fach-
wissen dann an das gesamte Team weitergibt. Fortbil-
dungen fir das gesamte Team haben sich allerdings als
effektiver erwiesen.

Dartber hinaus bietet es sich an, die Aufgaben im Team
nach den spezifischen Kompetenzen, Vorerfahrungen
und persoénlichen Vorlieben méglichst so zu verteilen,
dass kein Teammitglied Uberfordert ist (Haug-Schnabel,
2005). Die Erzieherinnen, die ihren Schwerpunkt auf die
padagogische Arbeit mit Kindern unter drei Jahren legen,
brauchen in besonderem Malf3e die Unterstitzung aller
Kolleginnen im Team:

_ Sie brauchen Kolleginnen, die wahrend der Einge-
wohnungsphase fiir die anderen Kinder in der Gruppe
sowie deren Eltern als Ansprechpartner zur Verfligung
stehen,

_ sie brauchen zeitliche Entlastung, um sich intensiv und
liebevoll den Pflegesituationen mit den ,, Kleinen” wid-
men zu kénnen (vgl. Kapitel ,Beziehungsvolle Pflege
und Feinflhligkeit” ab S. 46).

Das gesamte Team sollte Uber die Entwicklungsaufgaben
in den ersten Lebensjahren informiert sein, um gemein-
sam die strukturellen Veranderungen etwa im Tagesab-
lauf, der Gestaltung von Spielrdumen sowie der Auswahl
von Spielmaterialien zu verwirklichen (siehe auch Kapitel
.Konsequenzen fir die Praxis” ab S. 52). SchlieRlich kén-
nen diese Veranderungen, die sich an den spezifischen
BedUrfnissen der jingeren Kinder orientieren, dabei aber
die Bedurfnisse der alteren Kinder nicht vernachlassigen,
nur dann gelingen, wenn das gesamte Team sich auf eine
Flexibilisierung der zeitlichen und rdumlichen Strukturen
einlasst und auch kurzfristige Absprachen innerhalb des
Teams moglich sind (Ministerium fir Bildung, Frauen und
Jugend Rheinland-Pfalz, 2006).
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Um den Bedurfnissen aller Kinder gerecht zu werden,
ist im Zuge der Erweiterung der Altersmischung die
Anpassung der Personalausstattung auch quantitativ
notwendig. Aus fachlicher Sicht sind mindestens zwei
padagogische Fachkrafte (Erzieherinnen) pro 12 Kinder
wahrend der Anwesenheit von Krippenkindern erfor-
derlich, dieser Schlissel sollte um eine Erganzungskraft
(z. B. Kinderpflegerin) erweitert werden, wenn Kinder
unter einem Jahr in die Gruppe aufgenommen werden.
Aktuellen Studien zufolge wird eine GruppengrélRe von
maximal 15 Kindern in altersgemischten Gruppen emp-
fohlen, wobei die Anzahl der unter Dreijahrigen ein Drit-
tel pro Gruppe nicht Uberschreiten sollte (Haug-Schnabel
& Bensel, 2006). Ein derartiges Verhaltnis von Erziehe-
rinnen zu Kindern ermaoglicht nicht nur die Betreuung der
Kinder, sondern auch Beziehungs- und Bildungsarbeit.

Um dem péadagogischen Team maoglichst viel Zeit fir die
padagogische Arbeit zur Verfligung zu stellen, sollte jede
Einrichtung bzw. jeder Trager Uberlegen, ob die Md&g-
lichkeit besteht, das padagogische Personal durch die
Einstellung einer zusatzlichen hauswirtschaftlichen Kraft
oder die Nutzung von externen Diensten in den Berei-
chen Hygiene und Wasche zu entlasten.

Kurz zusammengefasst:

Vor der Aufnahme von Kindern unter drei Jahren missen
Erzieherinnen, die Uber keine ausreichende Erfahrung
und entsprechendes Fachwissen verflgen, fortgebildet
werden.

Dies gilt ebenso fir die pddagogischen Anforderungen
zur BerUcksichtung der Bedrfnisse der élteren Kinder.

Supervision unterstltzt und verkdrzt die Phase der
Neuorientierung und tragt zur Qualitatssicherung bei.

Fir die Kooperation mit Eltern wird mehr Zeit bendétigt.

Als Verfligungszeit (kinderfreie Zeit) sollten nicht weniger
als 15 % der Wochenarbeitszeit kalkuliert werden.

Junge Kinder brauchen wahrend ihrer gesamten Anwe-
senheit in der Tageseinrichtung vertraute Personen. Dies
muss bericksichtigt werden, wenn Teilzeitkrafte in der
Einrichtung arbeiten oder es zu Personalausfall, z. B.
durch Krankheit, kommt.

Konsequenz: Die Personalausstattung muss entspre-
chend den erhoéhten Anforderungen angepasst werden.

Raumlich-materielle Ausstattung

Kinderrdume sind Bildungsraume (van der Beek, 2006)
und daher entscheidende Rahmenbedingungen fir die
verschiedenen Lernerfahrungen der Kinder. Kinder unter
drei Jahren brauchen flexibel gestaltbare Rdume, welche
an die jeweiligen Bedirfnisse der Kinder angepasst wer-
den konnen. Klar strukturierte Raume, die den Kindern
vertraut und Uberschaubar sind, vermitteln Sicherheit
und Orientierung. Die Rdume sollten so strukturiert sein,
dass sie einerseits die kindliche Exploration unterstit-
zen, andererseits Rickzug und soziale Interaktionen er-
moglichen. Dabei missen die rdumlichen Bedingungen
den Bewegungs- und Ruhebediirfnissen der jungen
Kinder Rechnung tragen, ohne dass die élteren Kinder in
ihren Aktivitdten eingeschrankt werden.

Kinder unter drei Jahren lernen mit allen Sinnen und
brauchen daher

_inder Einrichtung und im Aufiengelande einen aus-
reichenden Bewegungsraum sowie Materialien fir
vielfaltige motorische Erfahrungen und Experimente
mit Kopf, Hand und FufR,

_ (Frei-)Raum zur selbststandigen Exploration (anre-
gende Lernumgebung, heitere Atmosphare, u. a. auch
Licht, Farbe)

_ Spiel-Raum flr Kontakte mit anderen Kindern,

_ Raum fUr individuelle Foérderangebote,

_ Raume flr Rickzug, ruhige Tatigkeiten und Schlaf,

_ Raume oder Raumzonen fir sprachlichen Austausch
(geringe Lautstarke), emotionale Zuwendung und ge-
teilte Aufmerksamkeit (z. B. Kuschel- und Vorleseecke),

_ Raume zum Ankommen und Wohlfthlen fir Kinder

(hoherer Platzbedarf in der Garderobe) und fur Eltern
(besonders wéhrend der Eingewdhnung).

Das sagt der Bayerische Bildungs-
und Erziehungsplan
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— 5.10 Widerstandsfahigkeit (Resilienz) —
geeignete Lernumgebung (S. 93f.)

— 6.2 Umgang mit individuellen Unterschieden und
soziokultureller Vielfalt — Raumgestaltung unter ge-
schlechtsspezifischen Aspekten (S. 139f.)

., Das Konzept der inneren Differenzierung ist gekoppelt
an ein geeignetes und durchdachtes Raumkonzept, das
den Kindern ausreichend Platz fiir Bewegung, vielféiltige
individuelle Lernprozesse, Riickzug und Geborgenheit
zugleich bietet.” (S. 93)

Zwei Gestaltungsmaglichkeiten, die miteinander
kombinierbar sind:

_ offenes, flexibles, verdnderbares Raumkonzept, Um-
gestaltung unter Beteiligung der Kinder moglich, und

_ Reduktion der GroRraumsituationen zugunsten einer
kleinteiligeren raumlichen Gliederung mit spezifischen
Erfahrungs- und Lernangeboten (z. B. Funktionsrdume).

Weitere Informationen:

Bertelsmann Stiftung: Qualitat fir Kinder unter drei in
Kitas. Empfehlungen an Politik, Trdger und Einrichtungen.
Verfligbar unter: www.kinder-friher-foerdern.de

Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V./ Bayerisches
Staatsministerium flr Arbeit und Sozialordnung, Familie
und Frauen (Hrsg.) (2005). Gro8 und stark werden —
Initiative Kinderkrippen in Bayern.

Fthenakis, W. E. (Hrsg.). (2003). Trager zeigen Profil.
Qualitatshandbuch fir Trager von Kindertageseinrich-
tungen. Weinheim: Beltz.
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Hinweise des Bayerischen Staatsministeri-
ums fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie
und Frauen fiir die Tagesbetreuung von
Kindern unter drei Jahren

Art. 2 Abs. 1 Satz 2 BayKiBiG zahlt als mogliche Formen
der Kindertageseinrichtungen Kinderkrippen, Kinder-
garten, Horte und Hauser flr Kinder auf. Gesetzliches
Unterscheidungsmerkmal ist die Altersgruppe der
Kinder, die in der Einrichtung betreut werden, sowie die
padagogische Konzeption.

Die Kindertageseinrichtung muss daher die padago-
gische Konzeption anpassen, wenn tatsachliche und
konzipierte Altersstruktur auseinanderklaffen.
Vorlibergehende Abweichungen von den Definitions-
merkmalen einer Einrichtung sind unerheblich, solange
sich die grundsatzliche, schwerpunktméaRige padago-
gische Ausrichtung des Tragers der Einrichtung nicht
zugunsten einer Altersgruppe verandert.

FUr die Zuordnung als Kindergarten nach dem BayKiBiG
ist maRgebend, dass der Uberwiegende Teil, also mehr
als die Halfte der Kinder der Altersgruppe vom vollende-
ten dritten Lebensjahr bis zur Einschulung zugehort.
Richtet sich das Angebot an mehrere Altersgruppen,
handelt es sich bei der Einrichtung um ein Haus fir
Kinder (z.B. Einrichtung nimmt Kinder im Alter von 1-6
Jahren auf).

(1) Die Betriebserlaubnis enthalt eine Angabe Uber die
maximal zuldssige Platzzahl. Diese gibt an, wie viele
Kinder gleichzeitig die Einrichtung besuchen kénnen.
Platzsharing ist mdglich, solange die Platze nicht so stark
gesplittet werden, dass Bildungs- und Erziehungsarbeit
nicht mehr moglich sind.

(2) Kinder unter drei Jahren belegen in Kindergérten,
Horten und Hausern fur Kinder jeweils zwei Platze, in
Kinderkrippen hingegen nur einen Platz. In der Betriebs-
erlaubnis kann vorgesehen werden, dass Kinder, die
mindestens zwei Jahre und sechs Monate alt sind, im
Hinblick auf die maximal zuldssige Platzzahl wie drei-
jahrige Kinder behandelt werden. Unberihrt hiervon
bleiben die Regelungen zum Gewichtungsfaktor 2,0.

(3) Kinder im Alter von drei Jahren bis zur Einschulung
und Schulkinder belegen in Kindergérten, Horten und
Hausern fir Kinder jeweils einen Platz. In Kinderkrippen
koénnen zwei Kinder ab Vollendung des 3. Lebensjahrs
einen Krippenplatz belegen.

(4) Aufsichtsrechtlich zu priifen sind die raumlichen
Gegebenheiten in der Einrichtung. Ist aufgrund be-
sonderer Raumverhéltnisse eine bestimmte Form der
Altersoffnung nicht maoglich, so wird diese Vorgabe in die
Betriebserlaubnis einschrankend aufgenommen.

Ein Wechsel der Einrichtungsform bedarf in jedem

Fall einer neuen padagogischen Konzeption und der
Uberpriifung der Betriebserlaubnis durch die Aufsichts-
behorde.

Gesetzlich vorgeschrieben ist eine Staffelung der Eltern-
beitrdge entsprechend den Buchungszeiten. Ob eine
weitere Differenzierung der Elternbeitrage fir Kinder
unter 3 Jahren und Kinder von 3-6 Jahren vorgenom-
men wird, liegt im Ermessen des Tragers.

Aufgrund der Vorschrift des BayKiBiG werden
unter 3-jahrige Kinder in Krippen abweichend
von § 20 Abs. 1 AVBayKiBiG bis zum Ende des
Betreuungsjahres mit Faktor 2,0 geférdert, auch
wenn sie wahrend des Betreuungsjahres das

3. Lebensjahr vollendet haben.

(vgl. Art. 21 Abs. 5 Satz 5 BayKiBiG)

Soweit Gemeinden mit Beginn des Abrechnungsjahres
2007 / 2008 diese Regelung analog auch fir alle anderen
Formen von Kindertageseinrichtungen im Sinn von Art. 2
Abs. 1 BayKiBiG anwenden, erfolgt eine entsprechende
staatliche Forderung.

Demnach kénnen auch Kinder mit Buchungszeitka-
tegorien von >1h bis 2h und >2h bis 3h Stunden bis
zum Ende des Abrechnungszeitraums mit Faktor 2,0
gefdrdert werden, auch wenn diese Kinder wahrend des
Abrechnungszeitraums das 3. Lebensjahr vollenden.

Die personellen Rahmenbedingungen in der Einrichtung
werden im Hinblick auf die Zahl der erforderlichen Perso-
nalstunden des padagogischen Personals Uber den sog.
Anstellungsschlissel, der das Verhéltnis zwischen den
vertraglich festgelegten Arbeitszeitstunden des padago-
gischen Personals und der Gesamtzahl der gewichteten
Buchungsstunden aller Kinder beschreibt, definiert.

Bei den gewichteten Buchungsstunden sind die Ge-
wichtungsfaktoren eingerechnet und werden damit im
Anstellungsschlissel berlcksichtigt.

Der gesetzlich vorgeschriebene Mindestanstellungs-
schlissel, der die Grenze zur Kindeswohlgeféahrdung
darstellt, betragt 1:12,5. Der fir die kindbezogene Forde-
rung nach dem BayKiBiG relevante Anstellungsschlissel
betragt mit Wirkung ab 01.09.08 1:11,5. Der empfohle-
ne Anstellungsschlissel flr eine qualitativ gute padago-
gische Arbeit, mit der eine Umsetzung der Bildungs- und
Erziehungsziele gut vereinbar ist, liegt bei 1:10.

Gerade im Bereich der Altersgruppe unter drei Jahren
ist in besonderem Mal3e auf ein qualitativ hochwertiges
Angebot zu achten. Der durchschnittliche Anstellungs-
schlUssel aller Einrichtungen liegt derzeit in etwa bei
1:11. Mit dem Basiswert von 829,90 € (Abrechnungs-
jahr 2008/2009) lassen sich ein gewichteter Anstellungs-
schlissel zwischen 1:10,4 bis 1:10,8 bzw. rund 80%

der erforderlichen Personalkosten finanzieren.
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Verfligungszeiten, d.h. Zeiten fir z. B. padagogische Pla-
nung, individualisierte pad. Arbeit, Material- und Raum-
vorbereitung, Elternarbeit, Organisation, Team/Personal-
fihrung/Trager, Vernetzung/Vertretung der Einrichtung
nach aufden etc. sind durch die kindbezogene Férderung
abgedeckt. Nach § 17 Abs. 1 AVBayKiBiG muss der Tra-
ger fir all diese Tatigkeiten seinem Personal angemes-
sene Verfligungszeiten einraumen. Uber den Umfang
wird im Gesetz keine Aussage getroffen. Es obliegt

der Verantwortung des Tragers, die oben genannten
vielfaltigen Aufgaben, die nicht in der direkten Arbeit mit
dem Kind erbracht werden mussen, im Blick zu haben
und hier geeignete Arbeitsbedingungen sicherzustellen.
Fachleute empfehlen eine Verfligungszeit im Umfang
von mindestens 15 % der wdchentlichen Arbeitszeit.

Die kindbezogene Férderung errechnet sich aus dem
Produkt:

Buchungszeitfaktor x Basiswert x Gewichtungsfaktor.
Durch die Gewichtungsfaktoren wird der fir jedes
einzelne Kind erforderliche Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsaufwand in die finanzielle Férderung einbe-
zogen. Kinder, die einen erhohten Férderbedarf haben,
erhalten einen hoheren Gewichtungsfaktor und als
direkte Folge eine erhéhte finanzielle Forderung. Fir
ein Kind unter drei Jahren wird der Gewichtungsfaktor
2,0 und somit doppelte Aufwand zugrunde gelegt, der
Ublicherweise bei Vorschulkindern aufzubringen ist.
Dementsprechend verdoppelt sich die kindbezogene
Férderung.

Ausflhrliche Infos zur Férderung/Downloads/Gesetzes-
texte etc. finden Sie unter: www.stmas.bayern.de.

Der Freistaat Bayern gewahrt im Rahmen eines Sonder-
programms nach MaRgabe einer Richtlinie auf der Basis
der Verwaltungsvereinbarung zwischen der Bundesre-
publik Deutschland und den Bundeslandern vom 18.
Oktober 2007 und den allgemeinen haushaltsrechtlichen
Bestimmungen (insbesondere der Verwaltungsvor-
schriften zu Art. 44 der Bayerischen Haushaltsordnung
— BayHO) Zuweisungen zu Investitionen zur Schaffung
zusatzlicher Betreuungsplatze fir Kinder unter drei
Jahren in einer Kindertageseinrichtung nach Art. 2 Abs.
1 Bayerisches Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz
(BayKiBiG) und in der Grofstagespflege nach Art. 2 Abs.
4, Art. 9 Abs. 2 Satz 2 BayKiBiG in den Jahren 2008 bis
langstens 2013.

Gefordert werden die notwendigen Investitionen
(Neubau-, Ausbau-, Umbau-, Umwandlungs- sowie
Sanierungsmalfinahmen und Ausstattungsinvestitionen)
zur Bereitstellung neuer und Umwandlung bestehender
Betreuungsplatze z. B. fur Kinder Uber drei Jahren i.S.v.
Art. 2 Abs. 1 BayKiBIiG oder in der Grol3tagespflege i.S.v.
Art. 2 Abs. 4, Art. 9 Abs. 2 Satz 2 BayKiBiG in Betreu-
ungsplatze fur Kinder unter drei Jahren.

Als neu gelten die Platze, die

1. im Zusammenhang mit dem Investitionsvorhaben
einer Erlaubnis nach &8 45 SGB VIII bzw. Art. 9 BayKiBiG
bedirfen und

2. einen bislang ungedeckten Bedarf im Sinne des Art. 7
Abs. 2 Satz 1 Var. 2 BayKiBiG decken.

MafRnahmen sind auch anteilig férderfahig, soweit im
Rahmen der Baumalinahme nur teilweise neue Platze
far Kinder unter drei Jahren geschaffen werden.

Abweichend von Satz 3 kann die Bewilligungsbehorde
befristet bis 31. Dezember 2010 im Einzelfall im Rahmen
dieser Richtlinie auch Platze als forderfahig anerkennen,
die nur im Zusammenhang mit dem Investitionsvor-
haben einer Erlaubnis nach & 45 SGB VIII bzw. Art. 9
BayKiBiG bedulrfen, wenn durch das Investitionsvor-
haben bestehende Provisorien ersetzt oder Platze in
altersgemischten Einrichtungen in einer Kinderkrippe
zusammengefasst werden.

Personal-, Betriebs- und Verwaltungskosten werden im
Rahmen der Richtlinie nicht geférdert.

Zuweisungsempfanger sind die ortlichen Trager der 6f-
fentlichen Jugendhilfe (Landkreise und kreisfreie Stadte)
und die kreisangehdrigen Stadte und Gemeinden; diese
geben die erhaltene Zuweisung weiter. Von den nach Ab-
zug der Forderung verbleibenden Gesamtkosten tragen
die Zuweisungsempfanger mindestens die Hélfte, freige-
meinnUtzige oder sonstige Trager maximal die Halfte.

Auskiinfte erteilen die zustandigen Sachbearbeiterinnen
und Sachbearbeiter bei den Regierungen. Diese finden
Sie unter:

http://www.stmas.bayern.de/kinderbetreuung/
tageseinrichtungen/krippe-sopro-anspr.pdf
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Vieles, was in der Einrichtung bisher gut gemacht
wurde, ist auch fur die Kleinen richtig. Flr die padago-
gischen Grundprinzipien gibt es keine Altersgrenze. Die
neuen Aufgaben sind spannend, aber sich damit aus-
einanderzusetzen braucht Zeit. Flr die Fachkrafte heif3t
das, sie missen auch ihre Zusammenarbeit im Team
kritisch ins Blickfeld nehmen und sich fragen: , Was
kdnnen wir wie neu organisieren?” Eine grofde Hilfe ist
es, wenn eine Fortbildung zum Thema Zeitmanagement
und die effektive Gestaltung von Teamsitzungen in An-
spruch genommen werden kénnen. Der I[deenaustausch
liefert neue Impulse und frische Energie (Griebel, Niesel,
Reidelhuber & Minsel, 2004).

In den nachfolgenden Abschnitten werden padagogische
Schwerpunkte benannt und fachlich begriindet, die bei
der konzeptionellen Weiterentwicklung beriicksichtigt
werden mussen, um die Erweiterung der Altersmi-
schung zu einem Gewinn fir alle Kinder und damit auch
fur die Fachkrafte werden zu lassen. Aus dem Fachwis-
sen werden Konsequenzen flr die pddagogische Praxis
abgeleitet. Dabei geht es um die besonderen Bedurf-
nisse von Kindern unter drei Jahren:

Sichere Beziehung als Grundbedurfnis,
Feinflhligkeit und beziehungsvolle Pflege,
eine entwicklungsforderliche Umgebung schaffen,

und die Bertcksichtigung dieser Bedurfnisse im Alltag
einer altersgemischten Gruppe.

Es geht darum sicherzustellen, dass die alteren Kinder
nicht zu kurz kommmen und die individuellen BedUrfnisse
der jingeren Kinder Beachtung finden.

Sichere Beziehung als Grundbediirfnis

Kinder brauchen von Geburt an besténdige liebevolle
Beziehungen, um sich sicher zu fihlen und sich auf
dieser sicheren Basis der Welt neu- und wissbegierig
zuwenden zu kénnen. Frihkindliche Bildung beginnt

mit der Geburt und kann daher nur im Zusammenspiel
von Bindung zu verlasslichen Bezugspersonen und
Exploration, d.h. dem Erkunden von neuen Dingen und
Situationen, geschehen (Becker-Stoll, 2007a). Im ersten
Lebensjahr entwickeln Sauglinge enge Bindungen an
wenige Personen (in der Regel Mutter und Vater, aber
auch die GroReltern), die sie schitzen und versorgen
koénnen. Im siebten Monat beginnt das Kind den Kontakt
zu diesen Bindungspersonen bevorzugt zu suchen, in-
dem es durch angeborenes Bindungsverhalten versucht,
Blick- oder Kérperkontakt herzustellen. Besonders in
verunsichernden Situationen (z. B. fremde Umgebung,
fremde Personen oder unangenehme Empfindungen)
brauchen Kinder die Nédhe und Aufmerksamkeit der Bin-
dungspersonen, um sich nicht zu angstigen und wieder
zu beruhigen.

Die taglichen Erfahrungen des Kindes mit verschiedenen
Bindungspersonen werden verinnerlicht und beeinflus-
sen das ,innere Bild” des Kindes von sich selbst und
seiner Umwelt. Kinder mit einer so genannten sicheren
Bindung haben die Erfahrung gemacht, dass sie etwa

in bedngstigenden Situationen durch ihre AuRerungen
(z.B. Weinen) die beruhigende Bezugsperson herbeiru-
fen kdnnen. Diese wird vom Kind als verlasslich wahr-
genommen, da sie auf die Bedirfnisse des Kindes in an-
gemessener Weise eingeht. Erfahrt ein Kind, dass sein
Bindungsverhalten nicht zuverlassig dazu fihrt, dass

die Bezugsperson in seine Nahe kommt und es trostet,
wird es sich im Laufe der Zeit immer seltener an diese
Person wenden oder sich in ihrer Nahe verunsichert
fahlen. Diesen Kindern fallt es schwer, sichere Bezie-
hungen aufzubauen.
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@ In den ersten Lebensjahren ist die Eltern-

Kind-Bindung von entscheidender Bedeu-
tung. Sie bildet auch die Basis flir weitere

enge Beziehungen zu anderen Erwachsenen und auch
Gleichaltrigen. Die priméare Bindungsperson, meist die
Mutter oder der Vater, ist und bleibt die wichtigste Bin-
dungsperson jedes Kindes; dieses emotionale Band ist
einzigartig und kann auch durch andere Bindungen nicht
ausgetauscht werden (Becker-Stoll, 2007b).

Auch in der Tageseinrichtung braucht das Kind eine
verldssliche Bezugsperson, um verunsichernde oder
emotional herausfordernde Situationen zu meistern.
Die aktuelle Bindungsforschung geht davon aus, dass
regelmafig und zuverlassig betreuende und vertraute
Erzieherinnen den Kindern, ahnlich wie die Eltern, eine
emotionale Basis in emotional schwierigen Situationen
geben und damit eine weitere wichtige Bezugsperson
werden koénnen (Ahnert, 2004).

Folgende finf beziehungsrelevante Aspekte sollte eine
verlassliche Erzieherin im Alltag einer Kindertagesein-
richtung in unterschiedlichen Auspragungen vermitteln
(Ahnert, 2007b; Ahnert, 2006):

1. Zuwendung

Das Kind adufdert Bindungsverhalten, indem es z.B. nach
Trost sucht und versucht, die Aufmerksamkeit der Erzie-
herin zu wecken. Diese wendet sich dem Kind freundlich
zu und beginnt, mit ihm liebevoll mit Worten und Gesten
zu interagieren. Eine liebevolle und emotional warme
Kommunikation trégt dazu bei, dass das Kind und die
Erzieherin Freude am Kontakt und der gemeinsamen
Interaktion haben.

2. Sicherheit

Das Kind weil3, dass es in verunsichernden Situationen
den Schutz und die Nahe der Erzieherin aufsuchen kann.
Durch Blickkontakt versichert sich das Kind, dass die
Erzieherin verflgbar ist, und flhlt sich auch auf seinen
selbststandigen Erkundungen und Streifzligen in neues
.Gelédnde" sicher und geborgen.

3. Stressreduktion

Kommt das Kind in eine emotional herausfordernde Situ-
ation, aufdert es z.B. seine Wut, Trauer oder Angst, sucht
Kérperkontakt und lasst sich von der Erzieherin trosten.
Auf diese Weise unterstltzt diese die Stressreduktion des
Kindes und die Bewaltigung unangenehmer Gefihle.

4. Explorationsunterstiitzung

Durch die sichere emotionale Basis ermutigt die Erzie-
herin das Kind zum Erkunden, Forschen und Experi-
mentieren, damit es sich selbst, andere und , die Welt"
entdecken kann.

5. Assistenz

Wenn das Kind eine Sache nicht alleine bewaltigen kann,
sucht es Unterstiitzung bei der Erzieherin. Diese hilft
durch zusétzliche Information und angemessene Hilfe-
stellung im Sinne der , Hilfe zur Selbsthilfe”.

Mit zunehmendem Alter nehmen die Bedirfnisse der
Kinder nach Sicherheit und Stressreduktion ab, wahrend
Zuwendung, Explorationsunterstltzung und Assistenz
bis zur Vorschulzeit ihren Stellenwert behalten. Stabile
und verlassliche Bindungsbeziehungen, auf deren Grund-
lage Kinder sich und ihre Umwelt erkunden und spéater
Spielbeziehungen und Freundschaften zu Gleichaltrigen
aufbauen koénnen, sind von entscheidender Bedeutung
fr die kindlichen Entwicklungs- und Bildungsprozesse.
Fehlen diese zuverldssigen Beziehungen oder sind
Kinder dem sténdigen Wechsel von Betreuungspersonen
ausgesetzt, kann es zu erheblichen Beeintrachtigungen
der sozialen, kognitiven, sprachlichen, koérperlichen und
motorischen Entwicklung kommen (Ahnert, 2004). Kin-
dertageseinrichtungen mit erweiterter Altersmischung
kénnen dazu beitragen, dass die wertvollen Beziehungs-
netze der Kinder bis zum Schuleintritt stabil gehalten
werden konnen.

Anders als in der Familie entwickeln sich individuelle
Erzieherin-Kind-Beziehungen im padagogischen Alltag
innerhalb einer dynamischen Kindergruppe. In einer
umfassenden Zusammenschau verschiedener Studien
kommen Ahnert, Pinquart und Lamb (2006) zu dem
Ergebnis, dass sichere Erzieherin-Kind-Beziehungen in
jenen Kindergruppen entstehen, in welchen die Grup-
penatmosphare durch ein empathisches Verhalten der
Erzieherin bestimmt wird, das einerseits gruppenbe-
zogen ausgerichtet ist und andererseits die Dynamik

in dieser Gruppe reguliert. Entscheidend hierbei ist die
Feinflhligkeit der Erzieherin gegeniber den sozialen Be-
dirfnissen jedes einzelnen Kindes vor dem Hintergrund
der Anforderungen der ganzen Gruppe, welche etwa
von der GroRRe und Zusammensetzung (Geschlecht,
Alter) der Kindergruppe beeinflusst werden.
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Bei der Gestaltung der Erzieherin-Kind-Beziehungen

ist zu berlcksichtigen, dass Kinder bis etwa zum

18. Lebensmonat eher dyadische, d.h. familiendhn-
liche Interaktionen brauchen, um Beziehungssicherheit
zu erfahren, wahrend Kinder in den Spatphasen der
Kleinkindzeit (19. bis 36. Lebensmonat) zunehmend von
gruppenorientierten Interaktionen innerhalb einer sta-
bilen Gruppe profitieren (Ahnert, 2005). Darlber hinaus
konnte gezeigt werden, dass Beziehungen zwischen
Madchen und Erzieherinnen leichter gelingen und aus-
gepréagter sind als zwischen Jungen und Erzieherinnen
(Ahnert, Pinquart & Lamb, 2006).

Konsequenzen fir die Praxis

Die so genannte ,Eingewdhnung” ist die
Schlisselsituation fur den Aufbau einer quali-

tativ guten Beziehung zwischen Erzieherin und
jedem einzelnen Kind. Die Basis flr eine vertrauensvolle
Erziehungspartnerschaft zwischen Erzieherinnen und
Eltern wird ebenfalls in dieser Zeit gelegt.

Zu bedenken ist, dass in altersgemischten Gruppen die
Beziehungen vier oder gar flnf Jahre bestehen bleiben.
Es lohnt sich auch flr das Fachpersonal, zu Beginn Zeit
und Energie in den Beziehungsaufbau zu investieren,

um dann langfristig mit emotional ausgeglichenen, lern-
freudigen Kindern und zufriedenen, flr die Anliegen der
Einrichtung engagierten Eltern zusammenzuarbeiten.

Entscheidend fiir einen erfolgreichen Ubergang von der
Familie in eine Einrichtung ist die feinflihlige Gestaltung
der Eingewohnungsphase. Haufig werden Formulie-
rungen gebraucht wie ,das Kind wird eingewdéhnt’. Jun-
gen und Méadchen sind jedoch keine passiven Objekte,
sondern sie missen aktiv die vielféaltigen Anforderungen
bewiltigen, die mit diesem Ubergang von der Familie

in die Kita verbunden sind (Griebel & Niesel, 2004). Um
diese Entwicklungsaufgabe erfolgreich zu bewaltigen,
brauchen Eltern und ihre Kinder in den ersten Wochen
eine intensive und einflhlsame padagogische Beglei-
tung durch eine kompetente und verlassliche Erzieherin.
Der Verlauf der Eingewdhnung entscheidet dartber, ob

sich das Kind in der Einrichtung wohlfiihlen und positiv
weiterentwickeln kann und die Erziehungspartnerschaft
mit den Eltern einen guten Anfang nimmt. Das Kind hat
wahrend der Eingewdhnungsphase komplexe Aufgaben
zu meistern:

_ Es muss seine Verlustangste bewaltigen, die mit
der Trennung von der priméren Bezugsperson
verbunden sind.

_ Es muss lernen, sich in Stresssituationen bei einer
neuen Bezugsperson, d.h. der Bezugserzieherin,
emotionalen Rickhalt zu suchen.

_ Es muss mit der neuen sozialen Situation umgehen;
auch wenn die Konfrontation mit vielen Kindern viel-
leicht im ersten Moment als bedngstigend empfunden
wird, kann der Kontakt zu den anderen Kindern den
Ubergang erleichtern.

_ Es muss sich eine neue Umgebung erschliel3en, die
vollig anders und vielféltiger gestaltet ist als die famili-
are Umgebung.

_ Es muss sich durch den Wechsel wahrend des Tages
zweimal an seine beiden unterschiedlichen Entwick-
lungsumgebungen mit jeweils anderen Bezugsper-
sonen anpassen.

Der Ubergang von der Familie in die Einrichtung ist fur
alle Beteiligten mit Verédnderungsstress verbunden und
kann daher nur im Zusammenwirken von Kind, Eltern,
Fachkraft und Kindergruppe gelingen (Beller, 2002).
Wiahrend das Kind und die Eltern den Ubergang aktiv be-
waltigen missen, moderiert und begleitet die Erzieherin
diesen Prozess (Griebel & Niesel, 2004). In einigen Kon-
zeptionen wird auch den anderen Kindern in der Gruppe
eine aktive Rolle bei der Eingewdhnung gegeben.

Wie kann der Ubergang von der Familie in die
Kita gelingen?

In den 1980er-Jahren wurde im Rahmen eines For-
schungsprojekts zu friihen Bindungsbeziehungen das
inzwischen vielfach bewéahrte INFANS-Eingewohnungs-
modell entwickelt (Laewen, Andres & Hédervari, 2000a;
2000b). Ziel der elternbegleiteten, bezugspersonen-
orientierten und abschiedsbetonten Eingewdhnung ist
es, dem Kind einfiihlsam und nach seinen BedUrfnissen
zu vermitteln, dass es die Einrichtung als neuen Le-
bensraum und eine neue verlassliche Bezugsperson
gewinnen kann, ohne dass ihm der Rickhalt in der
Familie verloren geht (Haug-Schnabel & Bensel, 2006).
Vergleichende Studien (Laewen, Andres & Hédervari,
2000a; Beller, 2002) konnten zeigen, dass Kinder, deren
Ubergang in die Einrichtung wenig feinfiihlig und eher
abrupt gestaltet wurde, im Vergleich zu Kindern, die
allmahlich und nach ihren individuellen Bindungsbedurf-
nissen eingewohnt wurden,

_ haufiger wegen Krankheit fehlten,

_ nach sieben Monaten Krippenbesuch Entwicklungsver-
zOgerungen zeigten,

_ nach sechs Monaten Unsicherheiten in der Mutter-
Kind-Bindung aufwiesen,

_in der Anfangszeit weniger aktives Coping sowie mehr
angstliches Verhalten und Stress dul3erten.
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Folgende Aspekte sollten bei der Gestaltung der Ein-
gewohnungsphase berlcksichtigt werden (Griebel &
Niesel, 2004; Laewen, Andres & Hédervari, 2000b):

1. Vorbereitung

Ein rechtzeitiger Kontakt zu den Eltern mit personlichem
Gesprach und Vorinformation Uber Bedeutung, Dauer
und Ablauf der Eingewdhnung schafft die Grundlage flr
die gemeinsame Gestaltung der elternbegleiteten Einge-
wohnung. Denn wichtige Voraussetzung fir die erfolg-
reiche Bewiltigung des Ubergangs ist, dass alle Beteilig-
ten sich darUtber einig sind, welche Schritte im Rahmen
der Eingewdhnung notwendig sind, welche Bedeutung
sie haben und was jeder zu einem Gelingen beitragen
kann. Auch sollte der Beginn der Eingewdhnung zeitlich
nicht unmittelbar mit anderen einschneidenden oder
belastenden Ereignissen, wie beispielsweise dem Wie-
dereinstieg in die Berufstatigkeit, zusammenfallen. Die
Eltern sollten sich einen gewissen zeitlichen Rahmen
schaffen, um auf unvorhergesehene Ereignisse, etwa
eine Erkrankung des Kindes oder der Bezugserzieherin,
flexibel reagieren zu kénnen. In den ersten sechs bis
acht Wochen sollte das Kind die Einrichtung nur halbtags
besuchen. Um sich im Einrichtungsalltag zurechtzufin-
den, brauchen Eltern Zeit und Informationen, etwa Uber
den Tagesablauf und die Gruppe.

Die primare Bezugsperson (z. B. Mutter, Vater, GroRmut-
ter) begleitet das Kind wahrend der Eingewdhnungszeit
und gibt ihm emotionalen Rickhalt. Sie verhalt sich eher
passiv, geht aber aufmerksam und feinfihlig mit den Be-
dlrfnissen des Kindes um und unterstUtzt das Interesse
des Kindes am Kontakt zur Erzieherin. Das Wickeln und
Futtern wird zunachst von der primaren Bezugsperson
und erst dann von der Erzieherin Gbernommen, wenn
das Kind dazu bereit ist.

2. Aufgabe der Erzieherin

Fir die Eingewohnung braucht das Kind eine konstante
Bezugserzieherin. Die Bezugserzieherin lasst sich Zeit,
das Vertrauen von Eltern und Kindern wachsen zu lassen,
und nimmt dann Kontakt zum Kind auf, wenn dieses
durch sein Verhalten seine Bereitschaft signalisiert.

3. Dauer und Ablauf der Eingewdohnung
Die Dauer der Eingewdhnung richtet sich nach den indi-

viduellen BedUrfnissen der Kinder und Eltern. Die Einge-
wohnungsphase ist friihestens dann beendet, wenn das

Kind eine stabile Beziehung zur Erzieherin aufgebaut hat,

d.h., wenn es sich von der Erzieherin trosten lasst. Im
folgenden Schaubild ist der Ablauf der Eingewohnung
nach dem Berliner INFANS-Modell dargestellt (Laewen,
Andres & Hédervari, 2000a; 2000b; vgl. auch Beller,
2002).

Grundphase (Tag 1-3)

Mutter/ Vater kommt mit dem Kind zusammen in die Einrichtung, beide bleiben ca. eine Stunde im Gruppenraum.
In den ersten drei Tagen erfolgt kein Trennungsversuch.

Wichtigste Aufgabe der Eltern: , sicherer Hafen” fiir das Kind sein
T —
Erster Trennungsversuch (ab 4. Tag)

Einige Minuten nach der Ankunft im Gruppenraum verabschiedet sich die Mutter/der Vater vom Kind,
verldsst den Raum und bleibt in der Nahe. Maximale Trennungszeit 30 Minuten.

Ziel: vorlaufige Entscheidung Uber die Dauer der Eingewohnungsphase je nach Wohlbefinden des Kindes

j

Stabilisierungsphase

Die Zeitrdume ohne Mutter/ Vater in
der Gruppe werden vergroRert.
Mutter/ Vater bleibt in der Einrichtung.

Erst ab dem 7. Tag findet ein neuer Trennungs-
versuch statt. Erst wenn sich das Kind von der
Erzieherin nach der Trennung trésten lasst,
werden die Zeitraume ohne Mutter/ Vater in den
nachfolgenden Tagen allmahlich vergroRert.
Mutter/ Vater bleibt in der Einrichtung.

j

Schlussphase

Mutter/ Vater hélt sich nicht mehr in der Einrichtung auf, ist jedoch jederzeit telefonisch erreichbar,
falls die Tragfahigkeit der neuen Beziehung zur Erzieherin noch nicht ausreicht,
um dem Kind in herausfordernden Situationen emotionalen Rickhalt zu geben.
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Woran erkennt man, dass ein Kind sich in der
Einrichtung wohlfiihlt?

Ist die Eingewdhnung gelungen, integriert sich das Kind
schnell in die Gruppe und wird oft Uberraschend selbst-
standig. In Stresssituationen sucht das Kind die Bezugs-
erzieherin auf, um sich trosten zu lassen (Becker-Stoll,
2007b). Sicherheit erlangen Kinder auch durch den Blick-
kontakt mit der Bezugsperson, die so genannte ,soziale
RUckversicherung”. Dies funktioniert allerdings nur dann,
wenn die Bezugsperson ihrerseits Sicherheit duf3ert.
Bringt sie dagegen Angst oder Sorge zum Ausdruck, er-
hoht sich die Verunsicherung des Kindes (Bischof-Kéhler,
2008). Zufriedene Kinder sind frohlich und weinen sel-
tener, sie zeigen eine altersgemalie Frustrationstoleranz
und kdnnen warten, wenn ihre Beddrfnisse nicht gleich
erflillt werden kénnen. Letztlich ist es Ziel der Eingewoh-
nung, dass das Kind ,,an den neuen Herausforderungen
wachst — nicht mehr nur Familienkind ist, sondern ein
positives Selbstbild als kompetentes Kindergartenkind
entwickelt.” (Griebel & Niesel, 2006, S. 87).

Werden Kinder mit zwei Jahren aufgenommen, stellt
man schnell fest, dass diese nicht einfach nur ,klei-

ne” Dreijahrige sind, sondern besondere Bedurfnisse
aullern. Denn oftmals befinden sie sich mitten in der an-
spruchsvollen Trotz- und Autonomiephase und brauchen
dann von den Erwachsenen besonderes Einflihlungsver-
mogen, erweiterte Spielrdaume und angemessene Orien-
tierungshilfen etwa durch klare Spielregeln im Alltag. Vor
allem dann, wenn diese Phase mit der Eingewohnungs-
zeit zusammenfallt, ist besondere Feinflhligkeit von den
Bezugspersonen und evtl. mehr Zeit fur die Bewaltigung
des Ubergangs von der Familie gefragt, damit das Kind,
die Eltern und letztlich auch die Bezugserzieherin nicht
Uberfordert werden. Aufgrund der hohen BedUrftig-

keit nach Sicherheit und Bindung kommt es bei allen
Kindern unter drei Jahren mehr als bei Kindergartenkin-
dern darauf an, dass die Beziehungskontinuitat stets
gewabhrleistet ist, der individuelle Tagesrhythmus des
Kindes Berlcksichtigung findet und die Pflegesituation
sorgféaltig als Zuwendungszeit gestaltet wird (vgl. Kapitel
.Beziehungsvolle Pflege und Feinfiihligkeit” ab S. 46).

Anregungen zur praktischen
Umsetzung

e
_

Leitfaden fiir das Erstgesprach zur
Eingewdéhnung:

Die Erzieherin vermittelt den Eltern:
_ Informationen zur Gruppe

_ Informationen zum Kita-Alltag (z. B. Tagesablauf)

_ erste personliche Informationen zum
Eingewohnungsmodell

_ weitere Terminabsprachen

positive Einstellung der Erzieherin zur aufserfamiliaren
Tagesbetreuung von Kindern unter drei Jahren

konkrete Handlungshinweise, Informationen und
Empfehlungen flr die ersten Tage der Eingewohnung

Die Erzieherin erfragt bei den Eltern:

_ Informationen Uber das Kind (Gewohnheiten,
Besonderheiten usw.)

_ Informationen zu seinen Lebensbedingungen
(Alltag, Geschwister, Bezugspersonen usw.)

(Vereinigung Hamburger Kindertagesstatten gGmbH, 2005, S. 20.)

Qualitatsgewinn auch fiir die élteren Kinder

Die Kooperationseinrichtungen der Stadt Minchen bie-
ten seit vielen Jahren gemeinsame Bildung, Erziehung
und Betreuung von Kindern deutlich unterschiedlichen
Alters, insbesondere im Krippen- und Kindergartenalter.
Nach sorgféltiger Erprobung und wissenschaftlicher
Begleitung wird in der padagogischen Rahmenkonzepti-
on folgendes Fazit gezogen, das zeigt, dass die Veran-

derungen im Zuge der Alterséffnung auch fir die alteren
Kinder von Vorteil sein kénnen (Sozialreferat der Landes-
hauptstadt Minchen, 2000):

. Erzieherinnen im Kindergarten kénnen z. B. davon pro-
fitieren, wenn sie beobachten, wie umsichtig ein neues
Kind in die Kinderkrippe aufgenommen wird

(S. 46) ... Die guten Erfolge, die mit der umsichtigen Ein-
gewobhnung im Krippenbereich erzielt wurden, erdffnen
auch Erziehungskréften, die bisher dreijahrige und éltere
Kinder aufgenommen haben, eine neue Perspektive ...
Denn in Kooperationseinrichtungen werden selbstver-
standlich nicht nur Kinder unter drei Jahren aufgenom-
men, sondern auch éltere.” (S. 48)

Das sagt der Bayerische Bildungs-
und Erziehungsplan

O
\

— Kapitel 6.1 Ubergange des Kindes und
Konsistenz im Bildungsverlauf (Transiti-
onen) (S. 96-113)

. Ubergangsbegleitung heildt, Bewiltigungsprozesse zu
unterstlitzen und Belastungen abzumildern. Unterstdit-
zung der Eltern und Kinder hei3t, sie tiber den Ubergang
umfassend zu informieren ... Die Information setzt Kind
und Eltern in die Lage, den eigenen Bewaltigungspro-
zess und dessen Begleitung aktiv mitzugestalten ...
Entlastend wirkt eine Haltung der Fachkréfte, die einflih-
lend, partnerschaftlich und wertschétzend ist, die den
Kindern und Eltern Geflihlsreaktionen zugesteht ...~
(S.102)
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Beziehungsvolle Pflege und Feinfiihligkeit

Die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren setzt in der
padagogischen Arbeit neue Schwerpunkte und ist
grundsaétzlich mit mehr kérperlicher und emotionaler Zu-
wendung und Nahe zum Kind verbunden. Dies hangt mit
dem Bediirfnis der Kleinstkinder nach engen und zuver-
ldssigen Bindungen zusammen und kommt besonders
bei der beziehungsvollen Pflege und in flr die Kinder
emotional herausfordernden Situationen zum Ausdruck.
Im Hinblick auf altersgemischte Gruppen konnte eine
héhere Aufmerksamkeit der padagogischen Fachkrafte
auf die individuellen emotionalen BedUrfnisse der Kinder
auch ein Gewinn fur die alteren Kinder sein.

@ Beziehungsvolle Pflege

., Pflege beglinstigt die angeborene Tendenz
des Kindes, seinen Kérper zu bewohnen, Freude an den
kérperlichen Funktionen zu finden und die von seiner
Haut gebildete Grenze, die das Ich vom Nicht-Ich schei-
det, zu akzeptieren” (Winnicott, 1990; zitiert nach von
Allwérden & Drees, 2006, S. 5)

Beziehungsvolle Pflege ist Begegnung und Erziehung
und sie braucht Zeit. Die ungarische Kinderarztin Emmi
Pikler (1902-1984) richtete ihr Augenmerk auf die
Qualitdt des Umgangs mit dem Kind in den alltdglichen
Interaktionen zwischen Erwachsenem und Kind. Alltags-
routinen wie das Wickeln, Baden und Fittern sind Ge-
legenheiten, durch exklusive Zweierzeit die Beziehung
zwischen Kind und Erzieherin zu starken, da sich beide
durch Berthrung und achtsame Interaktion begegnen
und miteinander noch vertrauter werden (kénnen).

Die Wickelsituation sollte so gestaltet werden, dass sich
die Erzieherin dem Kind individuell zuwendet, indem
sie mit dem Kind spricht und ihre Tatigkeiten sprach-
lich begleitet. Damit stellt die kérperliche Pflege eine

bedeutsame Situation dar, in welcher das Kind wichtige
emotionale und sprachliche Erfahrungen sammeln

kann. , Das Kind lernt in der Pflege, ob ihm Schutz und
Unterstltzung zuteil werden kann, ohne dass es ausge-
liefert ist. Es erlebt, ob es Freude macht, in Berlhrung
und Beziehung zu sein, ... ob es wahrgenommen und
respektiert wird.” (von Allwdrden & Drees, 2006, S. 5).
In der Pflegesituation lernt das Kind seine Bedurfnisse,
Winsche und sein Befinden mitzuteilen. Die sprachliche
Begleitung, die Ankindigung einer Handlung sowie die
Verbalisierung der kindlichen Reaktionen unterstitzt zum
einen das Vertrauen des Kindes, kann zum anderen auch
die Erzieherin darin unterstitzen, mit ihrer ungeteilten
Aufmerksamkeit beim Kind zu bleiben.

Beziehungsvolle Pflege nach Emmi Pikler kommt zum
Ausdruck

_in liebevollem Respekt vor dem Kind,

_in ungeteilter Aufmerksamekeit,

_in behutsamen Berthrungen,

_in sprachlicher Ankindigung und ruhiger Begleitung

der Handlungen, welche das Kind zur Kooperation und
zum Dialog anregen.

¥: B
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Feinflhliger Umgang mit kindlichen Gefihlen

Kinder unter drei Jahren sind kleine Forscher und Entde-
cker, die haufig an die Grenzen ihrer Fahigkeiten stofden.
In solchen Situationen auRRern sie ihre Geflihle impulsiv
und ungebremst, so dass jede Erzieherin unmittelbar
herausgefordert ist, moglichst rasch und angemes-

sen zu reagieren. Beeinflusst wird ihre Reaktion von
eigenen Erfahrungen und davon, welche Haltung sie
bestimmten Gefihlen (z. B. Arger, Trauer) gegeniiber hat
und wie sie selbst mit ihren eigenen Geflhlen umgeht
(Gottman, Katz & Hooven, 1996). Wer in seiner eigenen
Kindheit die Erfahrung gemacht hat, dass z.B. Arger
(von Madchen) nicht gedulRert werden soll oder sogar
bestraft wurde, wird spater selbst Kinder bzw. Madchen
dazu anleiten, ihren Arger zu unterdriicken. Auf diese
Weise werden jedoch wichtige Lernerfahrungen fir den
Umgang mit emotional herausfordernden Situationen
verhindert. Forderlich flr die emotionalen Erfahrungen
der Kinder ist hingegen die Haltung ,,alle Geflhle sind
0.k., aber nicht jedes Verhalten” — auf diese Weise kann
die Erzieherin das Kind darin unterstitzen, seine Geflihle
zu akzeptieren und auszudriicken, und vermittelt gleich-
zeitig Regeln und Grenzen flr das Verhalten oder gibt
Hilfestellung beim Problemldsen in emotional herausfor-
dernden Situationen (Wertfein, 2006).

Entscheidend im direkten Umgang mit den kindlichen
Gefuhlen ist die Feinfihligkeit der Erzieherin, d.h. ihre
Fahigkeit und Bereitschaft, die nonverbalen und verba-
len Mitteilungen des Kindes wahrzunehmen, richtig zu
deuten und prompt sowie angemessen zu reagieren
(Grossmann, 1977). Auf diese Weise lernt das Kind die
Bedeutung seiner Geflhle und Strategien zur Regulation
dieser Emotionen kennen (Grossmann, 2004). Damit
stellt auch jede emotionale Situation in der Einrichtung
eine Gelegenheit dar, dass sich Erzieherin und Kind
naherkommen und vertrauter miteinander werden.

Neben der behutsamen und elternbeglei-
teten Eingewdhnung (siehe Kapitel , Kon-
sequenzen fir die Praxis” ab S. 40) gehort zur
Betreuungsqualitat auch das Kriterium Betreuungskonti-
nuitdt in den ersten Lebensjahren. Haufige Wechsel der
Bezugspersonen in der Einrichtung stellen fir Kinder un-
ter drei Jahren eine grofRe Belastung dar und flhren zu
deutlichen Stressreaktionen, etwa einer erhéhten Aus-
schittung des Stresshormons Cortisol (Haug-Schnabel,
2005). Wie bereits ausgefihrt, brauchen Kinder unter
drei Jahren eine verlassliche Bezugsperson, die ihnen
in schwierigen Situationen Trost und Sicherheit geben
kann. Das Bedurfnis nach Beziehungskontinuitat besteht
in besonderem Malf3e wahrend der Eingewohnungspha-
se und der ersten Monate danach, nach Fehlzeiten des
Kindes (z.B. nach Krankheit), aber auch wahrend des
Tages, um beziehungsvolle und zuverlassige Pflege im
oben genannten Sinne zu ermdglichen. Fur die Zeit der
Eingewohnung ist eine entsprechende Personalplanung
notig. Hausinterne Rollierkréfte missen den Kindern
vertraut sein.

Qualitatsgewinn auch flr die alteren Kinder

Exklusive Zeit und ungeteilte Aufmerksamkeit brauchen
auch die alteren Kinder von Zeit zu Zeit. Da bei ihnen
Pflegeroutinen seltener und weniger ausgepragt sind,
sollte die Erzieherin nach Mdglichkeit auch den éalteren
Kindern bestimmte Tatigkeiten oder Gesprache anbie-
ten, in denen ihnen ihre volle Aufmerksamkeit zuteil
wird. Es bietet sich an, dies als altersspezifisches An-
gebot in den Tages- oder Wochenplan fest einzuplanen
und einen ungestorten Ort aufzusuchen. Darlber hinaus
koénnen die alteren Kinder in die Pflegetatigkeiten mit
einbezogen werden, indem sie zusehen oder mithel-
fen. So kénnen sie sich mit ihrer eigenen kérperlichen
Entwicklung auseinandersetzen (,so war ich friher, so
bin ich jetzt”) und Selbstbestatigung bekommen (, ich
brauche keine Windeln mehr*).
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Das sagt der Bayerische Bildungs- und
Erziehungsplan

O
\

— Kapitel 7.2. Emotionalitét, soziale Bezie-
hungen und Konflikte (S.186ff.)

, Das Kind lernt, kompetent und verantwortungsvoll mit
eigenen Geflihlen und den Geflihlen anderer Menschen
umzugehen. Es entwickelt sich, ausgehend von einem
Gefihl der Sicherheit und des Vertrauens in andere, zu
einem selbstbewussten, autonomen Menschen, ist
kontakt- und kooperationsféhig und kann konstruktiv mit
Konflikten umgehen. Es lernt, belastende Situationen
effektiv zu bewadltigen.” (S. 188)

Eine entwicklungsforderliche
Umgebung schaffen

Kinder unter drei Jahren verandern die Anspriiche an
eine entwicklungsforderliche Kindertageseinrichtung. Sie
muss nun den vielfaltigeren BedUrfnissen aller Kinder
gerecht werden, die die erweiterte Altersspanne mit
sich bringt. Fir eine gelingende kognitive, soziale und
emotionale Entwicklung brauchen alle Kinder, neben
zuverlassigen erwachsenen Bezugspersonen, eine Uber-
schaubare, aber anregungsreiche Bildungsumwelt. Diese
sollte eine heitere, ermutigende Atmosphére, ausrei-
chend Platz und Zeit, geeignete Interaktionspartner und
Vorbilder sowie altersangemessene Unterstitzung und
Begleitung bei der Bewaltigung von Entwicklungsauf-
gaben zur Verflgung stellen (Haug-Schnabel & Bensel,
2006). Dies kann gelingen durch:

_eine kontinuierliche Betreuung durch zuverlassige, stets
ansprechbare Bezugspersonen (vgl. Kapitel ,, Sichere
Beziehung als Grundbedurfnis” ab S. 37). Neben der
Bezugserzieherin, zu welcher das Kind wahrend der
Eingewdhnung eine enge Beziehung entwickelt hat,
empfiehlt es sich, jedem Kind eine weitere Bezugsper-
son zuzuordnen, um z.B. bei Krankheit der Bezugserzie-
herin oder bei Teilzeit-Arbeitsmodellen die emotionale
Sicherheitsbasis fur die Kinder zu gewahrleisten,

_ eine verlassliche Tagesablaufgestaltung mit Spielrdu-
men, welche die speziellen Bedurfnisse der Jingsten
(wie z.B. Nahrung, Pflege und Ruhe) berlcksichtigt,
ohne die Alteren einzuschranken,

_ eine durchdachte Raumgestaltung und anregende,
altersgemalRe Materialien,

_ beziehungsvolle Pflege (vgl. Kapitel , Beziehungsvolle
Pflege und Feinflihligkeit” ab S. 46),

_ Uberschaubare Gruppenstrukturen fir die Jingsten und
vielfaltige Interaktionsmaglichkeiten fur die Alteren,

_ Soziale und interaktive Anregungen im gemeinsamen
Handeln, Spielen, Sprechen und Denken in Alltagssi-
tuationen und in gezielten padagogischen Angeboten
fUr altersahnliche Kleingruppen und altersgemischte
Gruppen (vgl. Kapitel ,Reflexion” ab S.17).

Fachwissen, das weiterhilft
Spielen und Lernen sind eins

Die kognitive Entwicklung, d.h. die Entwicklung der
geistigen Fahigkeiten und des Denkens, ist ein kontinu-
ierlicher Prozess, der wohl schon vor der Geburt beginnt
und ab der Geburt als aktive Auseinandersetzung des
ganz jungen Menschen mit den Personen, den Dingen
und den Geschehnissen in seiner Umgebung sehr
schnell an Komplexitdt gewinnt (Kasten, 2005).

Alle Anregungen, Eindrlcke und Erfahrungen, die
Jungen und Méadchen in ihren Lebensbereichen Fa-
milie und Kindertageseinrichtung ermdglicht werden,
sind fur junge Kinder mit Lernprozessen verbunden.

Ihr Bild von sich selbst und ihr Weltbild werden Tag fr
Tag erweitert. Beobachten, nachahmen, ausprobieren,
was Erwachsene und altere Kinder tun, eigene Ideen
entwickeln, kreativ werden, Spielpartnerinnen und
Spielpartner nach Interessen und Sympathie auswahlen,
in Auseinandersetzungen geraten und Konflikte |6sen zu
kénnen — all das nehmen Madchen und Jungen aus der
Perspektive ihres Entwicklungsstandes wabhr, interpre-
tieren es, gehen den Dingen auf ihre Art und Weise
handelnd und fragend auf den Grund und verbliffen
und erfreuen Erwachsene und altere Kinder nicht selten
durch ihre originellen Einsichten, Ideen und Lésungen.

Das Spiel ist die wichtigste Tatigkeitsform von Kindern.
Sie lernen, dass sie selbst ihre Umwelt und andere Men-
schen beeinflussen kénnen und umgekehrt, dass andere
Menschen und das, was sie in ihrer jeweiligen Umwelt
vorfinden, ihr Tun und ihr Empfinden beeinflusst.

Jedes Alter hat seine typischen Merkmale des For-
schens und Entdeckens. Wahrend es fur die Jingsten
typisch ist, dass sie mit all ihren Sinnen und dem ganzen
Korper arbeiten, also beriihren, riechen, horen, schme-
cken, schauen und dabei die Bewegung brauchen, um
zu verstehen, wie etwas beschaffen ist, wie es funk-
tioniert, beginnen die etwas Alteren z.B. zu sammeln,
nach Gemeinsamkeiten zu klassifizieren, Eigenarten

zu unterscheiden und durch symbolisches Handeln im
Rollen- und Fantasiespiel komplexe Geschehnisse und
Zusammenhange darzustellen. Regelspiele werden
wichtig, nicht nur gewinnen, sondern auch verlieren
kénnen muss gelernt werden, differenzierte Interessen
werden deutlicher, die intellektuellen Anspriiche werden
groler, die Zusammenhange komplexer, die Eigenver-
antwortung wéchst.

Die Inhalte gelten jedoch fir jedes Alter: Alle Kinder
lieben Musik; Kreativitat und Asthetik werden spates-
tens beim Einsatz von Fingerfarben sichtbar, Naturwis-
sen und -interesse zeigen Kinder, bevor sie sprechen
koénnen, und in der Pflegesituation beginnt die gesund-
heitliche Bildung.

Die Rolle der Erwachsenen hat sich verdndert. Sie sind
nicht mehr die ,,Lehrmeister” der noch ungebildeten
Kinder, sondern sie sind das Gegenlber, das die Aneig-
nungsprozesse der Kinder mit Respekt beobachtet und
in der Interaktion mit den Kindern eine Lernumgebung
schafft, die Madchen und Jungen herausfordert, den
nachsten Entwicklungsschritt zu gehen, und die Lern-
freude und Explorationslust der Kinder lebendig erhalt.
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Klarheit und Flexibilitdt in der Tagesstruktur

Fir Kleinkinder, die noch keinen Zeitbegriff haben,
bietet eine klare Struktur, begleitet von ritualisierten
Handlungen, die wie Markierungspunkte wirken, eine
wichtige Unterstltzung beim Verkraften eines ereignis-
reichen Tages.

Mit dem Hin- und Herwechseln ist immer auch eine Ver-
abschiedung auf Zeit von den Menschen im jeweils an-
deren Lebensbereich verbunden. Die Abgeschlossenheit
der Eltern-Kind-Beziehung wird fir einen Teil des Tages
aufgegeben — auch von den Eltern. Wenn das Kind sich
aus der Tageseinrichtung nach Hause verabschiedet,
ldsst es auch dort einiges bis zum nachsten Tag zurlck:
die immer vertrauter werdende Umgebung, die Kinder,
zu denen sich freundschaftliche Spielbeziehungen ent-
wickeln, und nicht zuletzt die als Bezugsperson wichtig
gewordene Erzieherin. Kein Wunder, dass Kinder, auch
wenn es beim Abschied am Morgen Tréanen gibt, beim
Abholen ihre Zeit brauchen, , fertig zu spielen”, sich
darauf einzustellen, Abschied zu nehmen, um zu Hause
wieder anzukommen. Kleine Rituale wirken dabei wie
Uberbriickungshilfen.

Ankommen, die gemeinsamen Mabhlzeiten, wickeln
oder schlafen, abgeholt werden — all diese Abschnitte
im Tagesverlauf sind mit kleinen Ritualen verbunden,
die ganz selbstverstandlich vollzogen werden. Ein sehr
strikter Zeitrahmen wirde an den Bedurfnissen der
Kinder vorbeigehen, ihre Aktivitaten beschneiden oder
ihre Fahigkeiten zum Aufschub des Bedurfnisses nach
Nahrung oder Ruhe Uberfordern. Nétig ist eine struk-
turierte Gestaltung der taglichen Ereignisse, die zwar
flexibel, aber dennoch deutlich markiert ist. Sie hilft Kin-
dern, Zeitrhythmen auf ihr eigenes Leben zu beziehen
und allmahlich einen Zeitbegriff zu entwickeln und den
Umgang mit Zeit zu erlernen.

Rituale unterstlitzen Bildungsprozesse

Was regelmaf3ig immer wieder aufs Neue getan wird,
wird bald zur Selbstverstandlichkeit, es bedarf im
alltaglichen Handeln keiner weiteren Erklarungen. So
unterstUtzt die Erzieherin Madchen und Jungen dabei,
Erwartungen auszubilden und, wenn diese zuverlassig
erflllt werden, Vertrauen zu entwickeln. Ein erheblicher
Teil der Bildung vollzieht sich von friihester Kindheit an
in Ritualen.

In vielen Einrichtungen wird z. B. im Morgenkreis gesun-
gen und ein Instrument dazu gespielt. Auch die Kleinsten
sind auf dem Schol3 der Erzieherin aufmerksam dabei.
Der Reiz liegt hier in der Wiederholung des Bekannten,
aber auch in der Variation durch neue Lieder, Reime,
Texte. So erlangen Kinder nicht nur einen umfangreichen
Schatz an Melodien und Texten, sondern darlber hinaus
durch die koordinierten Bewegungen mit Handen, Ar-
men, Beinen und dem ganzen Kérper ein umfangreiches
Bewegungswissen. Bei aller Stabilitat — die Rituale
werden jeden Tag ein wenig anders verlaufen. Die Welt
ist stabil und doch immer wieder anders.

Alleine spielen kénnen ist wichtig flir das Spielen
mit anderen

Das Einzelspiel existiert in allen Altersstufen, ist bei Kin-
dern im zweiten und dritten Lebensjahr jedoch beson-
ders ausgepragt zu beobachten. Das Charakteristische
ist die hohe Konzentration, die grofse Engagiertheit, mit
der Kinder bei der Sache sind. Madchen und Jungen
lernen so die vielféltigen Eigenschaften von Materialien
kennen und erweitern ihr Kénnen und Wissen. Enga-
giertheit ist in hohem Mal3e abhédngig von der rdum-
lichen Gestaltung sowie der altersgerechten materiellen
Ausstattung und ganz entscheidend vom Wohlbefinden
der Kinder selbst. Meistens sind die Kinder, die hoch
engagiert spielen, auch in der Lage, soziale Probleme
leichter zu I6sen. Auch gehdren sie in der Regel zu den
beliebtesten Kindern (vgl. Kapitel ,,So kann die altersge-
mischte Einrichtung funktionieren” ab S. 64).

Mit Lust und Freude ganz bei der Sache sein

Wann sind Kinder ganz bei der Sache, also wann sind
sie besonders engagiert? Und: Wie reagieren sie auf
bestimmte Angebote, welche Interessen haben sie?
Engagierte Kinder lassen sich nicht leicht ablenken,

sie zeigen Ausdauer und Konzentration, Kreativitat

und Explorationslust. Sie gehen an die Grenzen ihrer
Maéglichkeiten, sie nehmen Herausforderungen an und
machen — so die zentrale Annahme - dabei wesentliche
Entwicklungsschritte. Zu beobachten sind auch Freude
und Befriedigung. Wenn Kinder sich engagieren, sind sie
von der Sache begeistert und mobilisieren viel Energie.

Ein wesentlicher Bestandteil des Konzeptes der
Engagiertheit ist das Prinzip der individuell angemes-
senen Herausforderung: Eine Aufgabe darf weder zu
schwierig sein, damit es nicht zu einer Uberforderung
kommt, die letztendlich zu Hilflosigkeit fihrt, noch darf

sie zu leicht sein, damit nicht Unterforderung und Lange-
weile entstehen.

Im Fokus steht dabei nicht, was ein Kind schon kann,
sondern, wie es sich auf Aktivitaten einlasst, wie es sei-
nen Interessen nachgeht, wie es aktuelle Lernchancen
seiner Umgebung nutzt. Beobachtung und Dokumen-
tation liefern konkrete Anhaltspunkte fir eine Reflexion
der Angebote flr die Kinder und fir die Planung des
padagogischen Vorgehens.

Das Konzept ist nicht einseitig kognitiv ausgerichtet, es
betont vielmehr, dass Lust und Freude an der Bewalti-
gung der Herausforderung dazugehéren. Engagiertheit
bedeutet, dass ein Kind sich mit einer Sache in erster
Linie um ihrer selbst willen beschaftigt und nicht um
Lob oder Anerkennung von anderen zu bekommen
(Mayr & Ulich, 2003).
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Selbstwirksamkeit erleben fordert die Lernlust

Schon sehr junge Kinder zeigen ihren Willen, selbst zu
handeln und ohne Kontrolle durch andere eigenstandig
Uber die Bewaltigung von Aufgaben, die sie sich vorge-
nommen haben, bestimmen zu kénnen. Sich selbst als
kompetent zu erleben, zu erfahren, dass ich meine so-
ziale und dingliche Umwelt beeinflussen kann, baut von
Geburt an die Motivation auf, mehr zu kénnen und auch
schwierigere Aufgaben zu meistern. Schon im zweiten
und im dritten Lebensjahr zeigt sich der Glaube an die
eigene Leistungsfahigkeit, in dem der starke Anreiz zum
weiteren Lernen, aber auch zur Ubernahme von Ver-
antwortung fur sich selbst und die Gruppe steckt. Das
regelmafige positive Erleben bei der Aufgabenbewalti-
gung — also beim Lernen — wird so in das Selbstkonzept
integriert (Niesel, 2008).

Lernvorgéange sind immer von Gefulhlen begleitet. Mit
dem Gelernten werden auch die dabei erlebten Ge-
fuhle mit gelernt und spéater wieder aktiviert. Kinder, die
schnell entmutigt sind, haben bereits gelernt, an den
eigenen Fahigkeiten zu zweifeln. Bei schneller Entmu-
tigung und Frustration tun regelmafige Ermutigungen
zum eigenstandigen Handeln gut. Eine gute, vertrauens-
volle Beziehung zwischen Kind und erwachsener Person
ist daflir Voraussetzung. Die Anforderungen sollen flr
das Kind interessant sein, mit mittlerer Anstrengung zu
schaffen sein und so gestaltet werden, dass das Kind
Entscheidungsmaoglichkeiten (Autonomieerfahrung) hat.
In der Fachliteratur ist auch von , Lerndispositionen”
(Leu et al., 2007) die Rede. Damit ist eine Neigung oder
gewohnheitsmallige Bereitschaft gemeint, sich je nach
Situation auf die Lernmdglichkeiten einzulassen, die in
ihr stecken. Das bezieht sich nicht (nur) auf das schu-
lische oder akademische Lernen, sondern meint die
Neugier und Lust an Exploration, an Entdeckungen, an
Anstrengung um einer Sache willen in jedem Alter.

Die Raumgestaltung und die Ausstattung
mit neuen Augen sehen

Zweijahrige Kinder sind ca. 90 cm grof, die Augenhdhe
liegt etwa zehn Zentimeter darunter. Die Spannweite der
Arme ist geringer als bei alteren Kindern, die FiiRe sind
haufig noch nicht vollig trittsicher, die Feinmotorik der
Hande ist deutlich weniger ausdifferenziert als bei Vor-
schulkindern. Je jinger Kinder sind, desto empfindlicher
sind die Haut und das Gehor.

Die Kindertageseinrichtung ist nach der Familie der wich-
tigste Lebensraum eines Kindes. Wird das Wort geteilt
in ,Leben” und ,,Raum”, zeigen sich die beiden Grund-
prinzipien, die fur alle Kinder zusammenpassen mussen.
Aber auch die Perspektive der Erwachsenen, fiir die die-
se Rdume Arbeitsplatze sind, ist zu berlcksichtigen. Sie
mUssen so funktional sein, dass sie die pddagogischen
und pflegerischen Handlungen unterstitzen (Tietze &
Viernickel, 2002).

Um zu erreichen, dass die Raume allen Lebens-
bedlrfnissen gerecht werden, missen sie einerseits
bestimmten Funktionen Rechnung tragen, andererseits
aber Flexibilitat (z. B. durch bewegliche Elemente)
ermaoglichen, um z.B. an die mit dem Alter veranderten
Interessen angepasst werden zu kdnnen. Sie sollten
Ubersichtlich sein, aber doch Vielfalt ermdglichen. Sie
bieten geschutzte Bereiche (Nischen) fur die Jingsten,
fur ihre Einzelaktivitdten und Spiele zu zweit oder dritt,
schirmen die anspruchsvollen Tatigkeiten der alteren
Kinder von Stérungen ab und geben doch auch Raum fiir
alle, fur die gesamte Gruppe. Die asthetische Gestaltung
ist wichtig fur eine Atmosphare, in der sich Kinder und
Erwachsene wohlfiihlen. Sie soll Geborgenheit bieten
und die Spiel- und Explorationslust fordern.

Eine gute Raumgestaltung ist keine fertige. Sie ermutigt
Kinder, die R&ume zu ihren Rdumen zu machen, durch
ihre Art der Nutzung und durch ihre Mit- bzw. Umge-
staltung. Auch so erleben Kinder Selbstwirksamkeit

und Zugehorigkeit, aber auch Kreativitat, geistige und
kdrperliche Geschicklichkeit.

Ruhebereiche sind unerlasslich

Ruhebereiche missen fir Kinder in den ersten Le-
bensjahren jederzeit zur Verfligung stehen. Die Kleinen
muissen die Mdglichkeit haben, sich dem Larmpegel
und der Unruhe des Gruppengeschehens zu entziehen
und sich zu beruhigen. Aber auch die Kinder, die schon
drei Jahre oder élter sind, brauchen im Tagesverlauf
die Mdaglichkeit, sich zurlickzuziehen, sich auszuruhen
und zu entspannen. Das Bedurfnis nach Aktivitat oder
Ruhe ist individuell sehr unterschiedlich ausgepragt,

hangt auch von der jeweiligen Tagesform ab und davon,
wie anstrengend einzelne Situationen oder Aktivitaten
erlebt werden. Erzieherinnen nehmen die Signale fur
Ermidung z.B. durch Reiztberflutung wahr und helfen
Kindern zur Ruhe zu kommen und sich zu erholen — auch
durch besondere Zuwendung und Kérperkontakt.

Kinder unter drei Jahren brauchen einen geschitzten
Schlafplatz. Durch den andauernden Austausch mit den
Eltern weil} die Erzieherin um die Ruhe- und Schlaf-
gewohnheiten jedes Kindes und nutzt die vertrauten
Rituale und Utensilien, wie Schmusetuch oder Schnuller.
Sie unterstitzt den Wechsel von der aktiven Phase zur
Ruhezeit und ebenso, wenn das Kind z.B. nach dem
Mittagschlaf wieder in das Gruppengeschehen zurlick-
findet. Optimalerweise ist dies jene Erzieherin, die
dem Kind am meisten vertraut ist und es wahrend der
Einschlaf- und Aufwachphase begleitet.
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Waéhrend des Schlafs ist selbstverstandlich eine ver-
traute Person in Horweite. Mit den é&lteren Kindern,

die nicht mehr schlafen oder friiher aufstehen, werden
Regeln besprochen, um die schlafenden Kinder nicht zu
storen.

Pflegezeit ist wertvolle Zeit

Werden Kinder unter drei Jahren in die Kindergarten-
gruppe aufgenommen, bekommt das Thema ,, Pflege”
eine starkere Gewichtung, auch wenn es bisher schon
ab und zu neu aufgenommene Kindergartenkinder gege-
ben hat, die noch eine Zeit lang eine Windel brauchten.

Fur die jingeren Kinder muss ein Wickelbereich ein-
gerichtet werden, der vom Spiel- und Essensbereich
abgegrenzt ist. Ein Waschbecken mit Warmwasseran-
schluss soll sich in unmittelbarer Nahe befinden. Die
personlichen Pflegeutensilien wie Windeln oder Wasche
zum Wechseln werden flr jedes Kind gesondert in
gekennzeichneten Fachern aufbewahrt. Am besten ist
der Wickelplatz Uber eine kleine Treppe von den etwas
groReren Kindern selbst zu erreichen. Das ist riicken-
schonend fiir die Erzieherin und unterstitzt das Selbst-
standigwerden. Kleinkinder, die bereits auf dem Weg zu
mehr Selbststandigkeit sind, missen nicht unbedingt im
Liegen gewickelt werden. Ganz allméahlich Gbernehmen
sie Verantwortung fur ihre Korperpflege, z.B. durch das
Offnen ihrer Kleidung, das SchlieBen der Windel usw.

Die Pflegezeit im padagogischen Sinne stellt eine we-
sentliche Zuwendungszeit dar, welche fur den Aufbau
und die Vertiefung einer verlasslichen Beziehung zwi-
schen padagogischer Fachkraft und Kind bedeutsam ist.
Schliellich ist es ein deutlicher Vertrauensbeweis des
Kindes, sich wickeln und berlhren zu lassen. Im manch-
mal sehr lebhaften Treiben der Kindertageseinrichtung ist
die Pflegesituation die Zeit, in der junge Kinder die unge-
teilte Aufmerksamkeit ihrer Erzieherin geniefden kénnen.
In einer angenehmen Atmosphére berthrt sie das Kind
sanft und mit Zuneigung. lhre Mimik driickt aus, dass

auch sie sich freut, die Zeit fir eine kleine Geschichte,
einen Vers oder ein Fingerspiel zu haben. So kann das
Wickeln ganz nebenbei der Sprachférderung dienen.

Das Wickeln und die Pflege sind Teil der Sauberkeits-
erziehung. FUr Eltern ist die Sauberkeitserziehung ein
Thema, dem sie viel Aufmerksamkeit widmen. Der enge
Austausch und die Zusammenarbeit mit den Eltern sind
daher unerlasslich. Erzieherinnen missen die Vorstellun-
gen der Eltern kennen und sich mit den Eltern dartber
austauschen, wie in der Familie und in der Kindertages-
einrichtung das Sauberwerden angemessen unterstiitzt
werden kann.

Raume mdissen Sinnesangebote und
Bewegungsfreiheit bieten

Je jinger Kinder sind, desto starker nehmen sie mit
allen Sinnen wabhr, setzen alle Sinne fir ihre Entwicklung
ein. Sie erkunden mit dem ganzen Koérper, begreifen mit
den Augen, Handen, dem Mund und haufig auch mit den
Fufen, z.T. barfuR. Oben und unten, hinten und vorne,
drunter und driiber, all diese Bedeutungen kénnen junge
Kinder nur begreifen, wenn sie diese durch Bewegung
korperlich erfahren.

Junge Kinder brauchen Bewegungsfreiheit und dafir
ihre ,Rennstrecken”, wie Erzieherinnen es nennen. Sie
brauchen weniger Tische und Stlhle, der kostbare Platz
sollte flr die Kinder fir Kletter-, Schaukel- und Balan-
ciermdglichkeiten und als Platz fir das Spiel am Boden
genutzt werden. Fir Kleinstkinder ist es besonders an-
regend, wenn sie von sicherer Warte aus (z.B. in einem
Hangekorb) im Gruppenraum andere Kinder beobachten
und auf diese Weise am Geschehen teilnehmen koénnen.

Zum Experimentieren mit Kopf, Fuf3 und Hand bendti-
gen Jungen und Méadchen ansprechende Spielmateri-
alien sowie grofRziigige, flexibel gestaltbare Raume bzw.
Flachen in der Einrichtung und im Aufiengelénde. Bei
der Bereitstellung von Materialien fir das Freispiel sollte
darauf geachtet werden, dass die Auswahl lberschau-
bar bleibt, um die Jingsten durch zu grolRe Vielfalt oder
ungeeignete Materialien nicht zu Gberfordern (Kuban et
al., 2006):

_ Maoglichkeiten fur Raumerfahrungen (oben, unten,
nah, fern, beweglich, etc.) durch verschiedene Ebenen
(Stufen, Podeste, Paravents, Spiegel); Sichtfenster,
transparente Materialien fir spannende Durchblicke,

_ fr motorische Herausforderungen Sprossenleitern,
schrage Ebenen, Einbauten zum Balancieren, Klettern,
Hinunterspringen (Tauwerk, Hadngematten oder -ses-
sel, Schaukel, Kriechtunnel etc.),

_ Anregung der taktilen Wahrnehmung, unter anderem
unterschiedliche Bodenbelage und Materialien (Kork,
Sisal, Metall, Stein, Kokos, Gummi, Holz, Teppich etc.),

_ ., Echt-Spielzeug”, Kochtépfe, Schneebesen, Wasche-
klammern, Behaltnisse zum Fllen und Schitten,
Ein- und Ausrdumen, Kartons, Decken, Tucher, Farben,
Materialien, Papier, Sand, Experimentiersachen, Kiesel-
steine, Korken, Muscheln etc.,

_ weiche Farben und Lichtquellen mit Blickfangen zum
Freuen und Staunen flir eine optisch gute Atmosphaére,

_ Raumakustik wirkt sich nachhaltig auf die Sprachent-
wicklung aus, auf das Fehlen oder Vorhandensein von
Stress und auf das Erleben von Klangen und Musik,

_angenehmer Geruch ist wichtig flr olfaktorische Wahr-
nehmungen und fir das Wohlbefinden.

Der Raum und seine Gestaltung sind wichtige Mittel,
um padagogische Prozesse zu unterstitzen. Im schlech-
ten Fall behindert die Raumgestaltung individuelle
Entwicklung und soziale Prozesse, provoziert Konflikte
und lasst den Larmpegel fir Kinder und Erwachsene zur
Belastung werden.

Die grundlegenden Sicherheitsregeln sind fir alle
Altersgruppen gleich

Die Verantwortung fur die Sicherheit in der Einrichtung
wird neu Uberdacht, wenn Kinder unter drei Jahren
aufgenommen werden. Offensichtliche Gefahrenquellen
werden beseitigt, Materialien, die die Kleinen verschlu-
cken kénnten, werden so aufbewahrt, dass sie nur fir
die Alteren erreichbar sind, wahrend das Material fur die
Jingeren in deren Augenhdhe und Greifnahe ist.

Sind die jungen Kinder fiir das padagogische Personal
noch ,, unbekannte Wesen", wird ihre Gefahrdung
haufig iberschatzt. Uberlegungen zur groRtmaglichen
Sicherheit mlssen immer gegen die damit verbundenen
Einschrankungen der Freirdume und Autonomie von
Kindern abgewogen werden. Das Gesplr der Fachkrafte
flr das, was junge Kinder gefahrden kénnte, wird mit zu-
nehmender Erfahrung sicherer. Erzieherinnen, die schon
Erfahrung mit dieser Altersgruppe haben, berichten,
dass sie erstaunt waren, wie schnell auch Zweijahrige
Regeln beachten (auch wenn sie 6fter daran erinnert
werden muissen) und akzeptieren, dass bestimmte
Bereiche fiir sie tabu sind, sehr schnell durch Ubung
lernen, Treppen sicher hinauf- und hinunterzugehen.

Die Erzieherinnen erkennen an, dass die alteren Kinder
ganz selbstverstandlich Mitverantwortung Ubernehmen
und darauf achten, dass die Kleinen nichts tun, was sie
gefdhrden konnte. Fir das Aufdengelédnde gelten die
sicherheitstechnischen Standards. Selbstverstandlich ist
z.B., dass keine giftigen Pflanzen auf dem Gelande sind,
eine klare Begrenzung, z. B. Umzaunung, vorhanden ist
und die ,Fallzonen” elastische Bodenbelage haben.

Das AulRengeldnde bietet fir die Jingeren viel Gelegen-
heit, ungestort und eigenstandig ihrem Entdeckerdrang
nachgehen zu kénnen und z.B. die Beschaffenheit von
Pflanzen, Steinen, Baumrinden, Schnee oder Wasser
erfahren zu kénnen (Osterreicher & Prokop, 2006).
Unterschiedliche Gewichte und GréRen, Rauheit oder
Glattheit, trockener oder nasser Sand, der Duft von
Blumen und Erde, kiihler Wind oder warme Sonnen-
strahlen auf der Haut, all diese sinnlichen Erfahrungen
verbinden Kinder mit den Bewegungen ihres Korpers,
wie schieben und ziehen, Balle rollen, sich selbst rollen,
Fahrzeuge benutzen, hinauf- und hinunter-, hinein- und
hinausklettern, springen, rennen, fallen, aufstehen usw.
Sie werden zunehmend geschickter, mutiger und mit
dem wachsenden Selbstvertrauen entwickelt sich ein
positives Selbstbild.
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Die Gesamtatmosphére ist wichtig

Beeintrachtigen Larm und Konflikte die Atmosphére in
der Gruppe fir Kinder und Erwachsene, missen die
Erwachsenen nicht nur das Verhalten der Kinder in den
Blick nehmen, sondern beobachten, unter welchen
Ursachen und Bedingungen Konflikte entstehen. Einige
Fragen, denen Erzieherinnen nachgehen koénnen, sind
(Niesel, 2008):

_ Entspricht die Raumgestaltung (Innenrdume und
Aufldenbereich) den BedUrfnissen aller Kinder? Gibt es
gentigend Platz fir Bewegung und ausreichend ruhige
Ecken flr ungestoértes Spiel?

_ Tragt das Materialangebot dazu bei, Konflikte ent-
stehen zu lassen? Ist es altersangemessen, hat es
anregenden Charakter, steht es in der richtigen Anzahl/
Menge zur Verfigung? Erlaubt die Aufbewahrung und
Darbietung den Kindern, selbst auszuwahlen?

_ Sind Raumgestaltung und Materialangebote klar, Uber-
sichtlich und herrscht hinreichende Ordnung?

_ Sind Kinder Uber- oder unterfordert?

_ Hat jedes Madchen/jeder Junge ausreichend Mog-
lichkeiten, Spielpartnerinnen bzw. -partner dhnlichen
Alters und gleichen Geschlechts zu finden?

_ Stimmt die Beziehungsqualitét von erwachsener Be-
zugsperson zu jedem Jungen/jedem Madchen?

_ Bekommt jeder Junge/jedes Madchen genligend Auf-
merksamkeit aufderhalb von konflikthaften, emotional
negativ getdnten Situationen?

Die Tagesplanung verédndert sich mit den Kindern

Die Tagesplanung mit jungen Kindern verandert sich mit
dem Aktionsradius und den gréfRer werdenden Frei-
raumen flr die Jingsten — der individuelle Rhythmus
der Kinder unter drei Jahren unterscheidet sich vom
Gruppenrhythmus. Die Planung des Tagesablaufs der
Juingsten orientiert sich an den individuellen Aktivitats-
und Ruhezeiten und berlcksichtigt auch die Essensge-
wohnheiten, die die Kinder aus ihrer Familie mitbringen.
Ihre Spielphasen sind haufig kirzer, weil Konzentration
und Ausdauer sich noch nicht so lange aufrechterhalten
lassen. Aber schon Kleinkinder zeigen Interessen und
Vorlieben und wahlen sich auch bevorzugte Spielpartne-
rinnen und Spielpartner.

Die Erzieherin erkennt und reagiert angemessen auf
die Signale emotionaler Anspannung, Uberforderung
oder MUdigkeit. Sie bietet Trost und Koérperkontakt und
sorgt fur die Befriedigung der physiologischen Beddrf-
nisse wie Trinken, Essen oder Schlaf. Auch in diesen
Situationen ist die sprachliche Begleitung wichtig. Auch
sehr junge Kinder werden freundlich angesprochen
und gefragt, bevor etwas ,mit ihnen” gemacht wird.
Diese Regel gilt auch fur die alteren Kinder, die sich

oft gerne und — wenn sie noch keine Erfahrungen mit
jingeren Kindern haben — manchmal flrsorglicher als
es den Empfangern lieb ist, um die Kleinen kiimmern.
Zunehmend orientieren sich auch die jungen Kinder am
Rhythmus der Gesamtgruppe (z. B. auch beim gemein-
samen Essen in angenehmer Atmosphére, auch wenn
sie selbst schon vorher gegessen haben). Die Struktur
des Tages sollte immer auch Gelegenheiten bieten, bei
denen sich auch die Jiingsten allmahlich als Teil der
Gemeinschaft erleben kénnen. Schon sehr junge
Kinder werden die alteren Kinder nachahmen, eigene
Ideen entwickeln und bald beginnen, Spiele mit anderen
zu initiieren.

Die Kleinen von heute sind die Grol3en von morgen

Kinder, die vor ihrem dritten Geburtstag eine Tages-
einrichtung mit erweiterter Altersmischung besuchen,
erleben eine hohe Kontinuitét in ihren sozialen Bezie-
hungen, ihre Spielpartnerinnen und Spielpartner, ihre
Freunde und Freundinnen bleiben ihnen langer erhalten
als Kindern, die zunachst eine Krippe und dann einen
Kindergarten besuchen, und sie haben die Chance auf
stabile Beziehungen zu den pddagogischen Fachkréaften.
Ahnliches gilt fur die Eltern, die in den Erzieherinnen
nicht nur verldssliche Ansprechpartnerinnen erleben,
sondern auch ihre Verbundenheit durch ihr Engagement
flr die Einrichtung zum Ausdruck bringen. Auch
innerhalb der Elternschaft kdnnen sich unter der Per-
spektive der langeren gemeinsamen Kita-Jahre leichter
Freundschaften und Vernetzungen zum Wohle der
Kinder entwickeln.

Die Kinder, die vom friihesten Alter an in ihrer Kita mit
Kindern unterschiedlichsten Alters aufwachsen, werden,
wenn sie selbst die ,,Grofsen” sind, mit grofder Selbst-
verstandlichkeit und hoher sozialer Kompetenz die neu-
en ,Kleinen” in ihrer Einrichtung willkommen heiRen,
ihnen Hilfe und Unterstlitzung gewahren und sich an
ihnen freuen, wenn sie auch ausreichend Zeit und Mdég-
lichkeiten fUr Aktivitaten mit ihren Gleichaltrigen haben.
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Anregungen zur praktischen
Umsetzung

e
_

Sich entwickeln und lernen — auch in
Alltagssituationen

Die alltaglichen Abldufe und Aktivitdten besitzen fir
junge Kinder eine groRe Faszination, z.B. Tischdecken
und andere Vorbereitungen fir die gemeinsamen Mahl-
zeiten, Aufraumen, Besorgungen machen.

Kinder kénnen kleine Aufgaben lbernehmen, sie be-
obachten die Alteren und lernen eine Menge in diesen
Alltagssituationen. Jedes Kind bekommt eine Tasse
(Zuordnen), die Puddingschtissel ist grofer als die Schal-
chen (GroRRenverhéltnisse), es stehen viele Teller auf
dem Tisch, aber nur wenige Schisseln (Mengenverhélt-
nisse), vor dem Essen war der Wasserkrug schwer, jetzt
ist er leicht (Gewichte) etc.

In einem Kooperationsprojekt des Staatsinstituts fir
Frihpadagogik und der Bertelsmann Stiftung wurden
das Medienpaket ,Wach, neugierig, klug — Kinder unter 3"
und als Nachfolgeprojekt das Textheft (mit DVD) ,Wach,
neugierig, klug — Kompetente Erwachsene flr Kinder
unter 3. Filmszenen und Informationen zur Entwicklung
von Kindern” entwickelt. Darin befinden sich vielfaltige
Anregungen flr die padagogische Praxis mit Kindern
unter drei Jahren.

Péddagogische Fachkréfte fordern die Engagiertheit
von Kindern

Nur Kinder, deren Grundbedrfnisse befriedigt sind,

die entspannt sind, die sich sicher fiihlen, lassen sich
anregen, kénnen ihre Aufmerksamkeit fokussieren und
sich in Tatigkeiten vertiefen, die ihr Interesse geweckt
haben, allein oder gemeinsam mit anderen. Dazu sind
engagierte erwachsene Bezugspersonen und eine anre-
gungsreiche Umgebung unerlasslich.

Einige Voraussetzungen daflr, dass Jungen und Mad-
chen engagiert tatig werden, sind (Mayr & Ulich, 2003):

_sichere Beziehungen, deren Kontinuitat gewahr-
leistet ist,

_ erzieherisches Verhalten, das das Selbstvertrauen und
das Selbstwertgefihl von Kindern starkt,

_ eine Umgebung, die jedem Kind Anregungen und
Herausforderungen bietet, die im Rahmen seiner
Maéglichkeiten lésbar sind

_ Unterstiitzung von Initiativen, die vom Kind selbst
ausgehen,

_ Vermeidung von Stérungen und Unterbrechungen
sowie haufigem Wechsel der Aktivitaten,

_ Erwachsene, die Interesse an den Aktivitaten der Kin-
der haben und weiterfihrende Vorschldge machen,

_ Gesprache, die durch offene Fragen angeregt und
aufrechterhalten werden,

_ein einfihlsamer Umgang mit individuellen Unter-
schieden der Kinder, z. B. ihren Temperamenten,
Lernwegen und Interessen,

_ die Berlcksichtung kultureller Unterschiede.
Eine Hilfe zur Uberpriifung der Raumgestaltung

Nachfolgend sind einige Fragen zur Uberpriifung der
Raumgestaltung zusammengestellt, die in Zusammenar-
beit mit dem Trager der Einrichtung besprochen werden
sollten (vgl. Kapitel , Die Verantwortung des Tragers” ab
S. 28).

Pédagogische Fragen zur Raumgestaltung

Wie sollten die Raume in Kindertagesstatten flr unter
Dreijahrige gestaltet sein, damit Bildung, Erziehung und
Betreuung in angemessener Weise stattfinden kann?

Welche spezifischen Bedurfnisse haben Kinder unter
drei Jahren?

Wie lassen sich bei der raumlichen Gestaltung die indi-

viduellen Bedurfnisse der Kinder einerseits und die Be-

durfnisse der Gruppe andererseits berlcksichtigen (z. B.
Zuwendung, Mahlzeiten, Schlafen, Ruhebedurfnis)?

Leitfragen zur Beobachtung von Raum- und Angebots-
nutzung in altersgemischten Gruppen

Wo halten sich jingere bzw. altere Kinder Uber-
wiegend auf?

Wo spielen sie in altersgetrennten, wo in geschlechter-
gemischten Gruppen?

Welche Spielbereiche werden von jlingeren, welche von
dlteren Kindern genutzt?

In welchen Spielbereichen kooperieren éaltere und
jingere Kinder besonders gut?

In welchen Raumen und Spielbereichen kommt es
auffallend haufig zu Konflikten?

Grundprinzipien zur Raumgestaltung

Bereichsspezifische Raumeinteilung, z. B. Kuschel- und
Vorleseecke, Kreativbereich, Bauecke, Bewegungs-
und Turnflachen (oftmals Gang)

Flexible Raumgestaltung, z.B. durch Matratzen,
verschiebbare Rollwagen und Raumteiler, freie
Bodenflachen

Offenes Raumkonzept (zeitweise) mit altersge-
mischten Gruppen
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Pédagogische Grundfragen zur Gestaltung des
AulRengeldndes

Welche Erfahrungen kédnnen den Kindern unter den
konkreten raumlichen Bedingungen im AulRengeldnde
ermoglicht werden?

Welche besonderen Mdéglichkeiten ergeben sich durch
die Schwerpunkte der Kita-Konzeption fir die Gestaltung
des AufRengelandes?

Welche raumlichen und materiellen Rahmenbedingun-
gen sind notwendig, damit draufRen ein selbst bestimm-
tes Spiel entstehen kann und lebendig bleibt?

Was koénnen wir am Aufdengelédnde verdndern, um allen
Kindern die Mdglichkeit zu geben, die Aufsenwelt sinn-
lich zu erfahren und sich vielfaltig und uneingeschrankt
zu bewegen?

Welche Entwicklungsschritte des Kindes im Hinblick
auf die Aneignung seiner Umwelt sollen unterstitzt
werden?

(vgl. Vereinigung Hamburger Kindertagesstatten gGmbH, 2005, S. 48)

Qualitatsgewinn — auch fir die alteren Kinder

Die Beobachtung unterschiedlicher, individueller
Entwicklungsverlaufe einzelner Kinder ist den padago-
gischen Fachkraften aus der Altersmischung von drei
Jahren bis zum Schuleintritt vertraut. Die vorangegan-
genen Ausflhrungen sollen verdeutlichen, dass die
padagogischen Grundhaltungen, Perspektiven und Ziele
flr alle Altersgruppen relevant sind. Die scheinbar so
klare Grenze zwischen ,unter drei” und , Uber drei” wird
somit flieRend, und die hohe Aufmerksamkeit, die die
Anwesenheit jingerer Kinder in der Gruppe erfordert,
kann allen Altersgruppen zugute kommen. Der neue
kritische Blick ,VWas mlssen wir fir die Kinder unter drei
Jahren éndern und was kann so bleiben, wie es ist?”
stellt vieles, was seit Jahren gut lauft, auf den Prifstand.

Was bedeutet das, was und wie wir es tun fur die
Jungsten? Und wenn wir Anderungen fiir die Jiingsten
vornehmen, was bedeuten sie fir die alteren Kinder?
Wias ist eigentlich mit den Kindern ,,in der Mitte"?

Selbstverstandlich gibt es entwicklungsabhdngige Bedirf-
nisse, die speziell fir Kinder in den ersten drei Lebens-
jahren gelten (z.B. Nahrung, Pflege, Ruhe, etc.). Genaue
Altersgrenzen haben sich aber als nicht sinnvoll erwiesen.
Vielmehr soll die Erzieherin aufgrund ihrer Beobachtungen
die individuellen BedUrfnisse jedes Kindes erkennen und
ihr pddagogisches Handeln danach ausrichten.

Ein Beispiel aus der Praxis, berichtet von einer Erzie-
herin, die eine Einrichtung fir Kinder ab dem ersten
Lebensjahr bis zum Schuleintritt leitet:

.Neulich kam ich dazu, wie die flinfidhrige Carmen und
der dreijahrige Fritz den Essenstisch deckten. Sie gingen
zundchst zu dem Speiseplan im Eingangsbereich des
Hauses und betrachteten die Fotos von den angekiindig-
ten Speisen. Dann berieten sie, welches Besteck flir die

Speisen gebraucht wiirde. AnschlieSend diskutierten
sie, ob flache oder tiefe Teller bendtigt wiirden, und
stellten fest, dass auch noch Salatteller geholt werden
mussten. Alle Gegenstdnde wurden auf einem Abstell-
tisch zurechtgelegt. Als Letztes suchten sie noch das
erforderliche Vorlegebesteck zusammen und stellten
Kerzen und Servietten auf den Tisch. Jetzt musste noch
die Tischordnung festgelegt werden, und das war gar
nicht so einfach. Carmen wollte Nina fiittern. Deshalb
muss sie neben einem Tripp-Trapp sitzen. Nina sollte zu-
sétzlich einen kleinen Plastikl6ffel bekommen, denn sie
versucht bereits, selbst zu essen. Gudrun, eine Erziehe-
rin, musste zwischen zwei Tripp-Trapps gesetzt werden,
denn sie ist die Bezugsperson der Zwillinge Lisa und
Mona und muss beide fiittern. Florian und Angelo essen
noch nicht lange selbststandig. Sie bekommen einen
Plastikloffel. Petra isst mit einer Kuchengabel, weil die
normalen Gabeln fir sie noch zu grol3 sind. Sylvia, eine
andere Erzieherin, muss so sitzen, dass sie von der
Kuschelecke aus gesehen werden kann, denn dort liegt
Manuel, fiinf Monate, der bereits gegessen hat, weil er
schon vorher Hunger hatte.

Ich kenne diese Arbeit ja nun schon seit 22 Jahren, aber
ich staune immer wieder, wie Kinder eine solch kom-
plexe Aufgabe mit Konzentration und Ausdauer I6sen.”
(Textor, 1998, zitiert nach Griebel et al. 2004)

Q
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Alle Themen des Bayerischen Bildungs- und
Erziehungsplans gelten grundsétzlich auch fiir
die Kinder unter drei Jahren. Vielfach wird explizit, z. B.
anhand von péddagogischen Vorschldgen oder Beispie-
len aus der Praxis, auf die jiingste Altersgruppe Bezug
genommen. Manchmal bedarf es spezieller Uberset-
zungsleistungen, die mit zunehmendem Fachwissen
und wachsender Erfahrung immer leichter fallen wer-
den. Die Themen, bei denen die Ubersetzung schwierig
erscheint, kénnen als Anregung flir die Notwendigkeit
einer tiefer gehenden Beschéftigung mit dem Thema,
z.B. im Rahmen einer Fortbildung, genutzt werden.
Auch flir Gesprdache mit Vertreterinnen oder Vertretern
der Trdger und fir die Erziehungspartnerschaft mit den
Eltern stellt der Bayerische Bildungs- und Erziehungs-
plan die fachliche Grundlage dar.

Fur die Vorbereitung auf die Aufnahme von Kindern unter
drei Jahren ist es besonders empfehlenswert, das Ka-
pitel 5 ,, Basiskompetenzen des Kindes” (S. 54 ff) unter
dem Blickwinkel der jiingsten Altersgruppe zu lesen.

Die pddagogische Frage: ,, Wie libersetzen wir unsere
konzeptionell definierten Schwerpunkte fir Kinder unter
drei Jahren in die Praxis?” wird dann leichter fallen.

. Der wichtigste theoretische Zugang ... ist die Selbst-
bestimmungstheorie. Diese geht davon aus, dass der
Mensch drei grundlegende psychologische Bedlirfnisse
hat, ndmlich das Bed(irfnis nach sozialer Eingebunden-
heit, dasjenige nach Autonomieerleben und dasjenige
nach Kompetenzerleben. Die soziale Eingebundenheit
bedeutet, dass man sich anderen zugehdrig, geliebt und
respektiert flihlt. Autonomie erlebt man, wenn man sich
als Vlerursacher seiner Handlungen erlebt: man han-
delt nicht fremd- sondern selbstgesteuert. Kompetenz
erlebt man, wenn man Aufgaben und Probleme aus
eigener Kraft bewdltigt. Die Befriedigung dieser Grund-
bedlirfnisse ist entscheidend flir das Wohlbefinden des
Menschen und die Bereitschaft, sich in vollem Umfang
seinen Aufgaben zuzuwenden.” (S. 55)
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Madchen und Jungen, die eine Kindertageseinrichtung
mit erweiterter Altersmischung besuchen, haben die
Maglichkeit, besonders vielfaltige Spiel- und Freund-
schaftserfahrungen zu machen. Sie kénnen in Interak-
tionen mit altersgleichen bzw. alterséhnlichen oder mit
Jungen und Méadchen mit deutlichem Altersabstand
Erfahrungen sammeln.

Anders als Beziehungen zwischen Erwachsenen und
Kindern, die vorgegeben und durch Pflege, Erziehung
und Unterstltzung gekennzeichnet sind, sind die Bezie-
hungen zwischen Kindern freiwillig und partnerschaft-
lich. Je nachdem, ob die Spielpartner und -partnerinnen
gleich alt, jinger oder alter sind, ergeben sich unter-
schiedliche Orientierungen und Positionen im Miteinan-
der des Spielens, Lernens, Ausprobierens, Aushandelns
oder Streitens.

@ Kinder brauchen Gleichaltrige

Pédagogische Fachkrafte und Eltern wissen,
dass fUr Kindergarten- und Grundschulkinder Gleichalt-
rige fur die soziale Entwicklung wichtig sind. Gerade die
dltesten Kinder in der Kindertageseinrichtung brauchen
genigend Zeit und Mdoglichkeiten, um mit dhnlich alten
Kindern beiden Geschlechts ihre schon anspruchsvollen
Interessen zu pflegen, sich in komplexen Experimentier-
und Lernsituationen zu ergénzen und in Freundschaften
Vertrautheit und Sicherheit zu erleben. Gut entwickelte
soziale Kompetenzen wirken sich auf alle Bereiche des
Lebens positiv aus. So werden sie z.B. mit Erfolgen in
der Schule in Verbindung gebracht.

Im Zusammensein mit ungeféhr Gleichaltrigen erleben
Madchen und Jungen aufgrund von Gemeinsamkeiten
eine Art von Selbstbestatigung: Es gibt andere Kinder,
die mir dhnlich sind, sie sprechen meine Sprache. Die
Grunderfahrung von Gleichrangigkeit und Gleichberech-
tigung ist im Prinzip nur unter etwa Gleichaltrigen mdg-

lich. Fur sehr junge Kinder hat man lange Zeit nur die
Bedeutung der Beziehungsqualitat zwischen Kind und
Bezugsperson(en) gesehen. Der Bedeutung von Peers,
d.h. gleichaltrigen Kindern, in den ersten Lebensjahren
hat man erst in neuerer Zeit Aufmerksamkeit geschenkt
(Wlstenberg, 2008).

Schon fur Babys sind Kontakte mit Gleichaltrigen etwas
Reizvolles. Kinder nehmen schon im ersten Lebens-
halbjahr gezielt Kontakt zu anderen Babys auf, berlhren
sie und warten deren Reaktionen ab. Sie beriihren sich
haufig fast zartlich, scheinen Dialoge in einer nur flr

sie verstandlichen Sprache zu flhren oder sie wenden
sich ab, wenn sie keinen Kontakt winschen. Bevor
Kinder sprechen kénnen, haben sie die Fahigkeit, andere
nachzuahmen, aber auch andere zur Nachahmung zu be-
wegen. Einjahrige Kinder strengen sich an, den Kontakt
zu Gleichaltrigen zu halten, ein Spiel in Gang zu bringen,
sich Uber die Bedeutung des Spiels zu verstandigen.

Die entwicklungsférderliche Bedeutung von Gleich-
altrigen wird fUr Kinder unter drei haufig noch angezwei-
felt, da angenommen wird, dass Erwachsene oder altere
Spielpartner gebraucht werden, um die Kleinen im

Spiel anzuleiten, damit Entwicklungsfortschritte zu-
stande kommen.

Entwicklungsfortschritte unter Gleichaltrigen entstehen
auch flr die Jingsten dadurch, dass sie gemeinsam
spielen wollen. Sie sind daher motiviert, neue Spielin-
halte zu entwickeln und etwas Neues zu produzieren. lhr
Kompetenz- und Machtverhaltnis ist ungefahr ausge-
glichen, beide haben gleichen Einfluss. Vor dem Hin-
tergrund der Gleichrangigkeit beziehen sich die Kinder
wechselseitig aufeinander. Eine neue Spielidee ist das
Produkt ihrer sozialen Interaktion, ihres aufeinander
bezogenen Handelns. Explorationsmethoden, Interpre-
tationsprozesse und auch die Inhalte sind andere als

die, die mit alteren Kindern oder Erwachsenen zustande
kommen. Und Kleinkinder haben ihre ganz eigenen
Themen, die sie mit Erwachsenen oder alteren Kindern
nicht teilen (wie z. B. sich flr den Korper oder Kérperaus-
scheidungen zu interessieren).
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Auseinandersetzungen mit anderen Kindern sind ein
Zeichen dafir, dass andere Kinder flir die eigene Person
immer wichtiger werden. Bei jungen Kindern kommt

es in erster Linie zwischen den Kindern zu Konflikten,
die haufig zusammen sind, die also gerne miteinander
spielen, die sich mdgen. Meistens finden Kinder rasch
eine Losung fir ihre Konflikte, weil sie ihr gemeinsames
Spiel fortsetzen mdchten. Sie lernen schnell, dass ein
andauernder Konflikt, in den Erwachsene eingreifen,
haufig das Ende der Spielhandlung bedeutet.

Wenn Kinder sich gut kennen, sogar befreundet sind,
koénnen sie sich leichter verstandigen und auf ihren
gemeinsamen Erfahrungen aufbauen. Dies ist eine
glinstige Voraussetzung, Spiele weiter zu entwickeln.
Freundschaften in Tageseinrichtungen sind ab dem Alter
von finf Monaten in allen Altersstufen dokumentiert. Die
Spiele dauern langer, sind komplexer, verlaufen positiver
und werden sprachlich reicher begleitet. Freundschaften
zwischen Ein- und Zweijahrigen dauern lberwiegend ein
bis zwei Jahre.

Kinder brauchen éltere und jliingere Kinder

Es spricht vieles daflir, dass altersferne Spielpartner-
schaften sowohl flir das altere als auch flr das jingere
Kind in kognitiver wie in sozialer Hinsicht ein Gewinn
sein kénnen, wenn es dem élteren Kind gelingt, sich gut
auf die Fahigkeiten und das Sprachniveau des jlingeren
einzustellen (Riemann & Wistenberg, 2004). In solchen
Situationen Ubernimmt das altere Kind als kompetente
Person die Flhrung, bietet Anleitung und Hilfestellung
bei der gemeinsamen Tatigkeit. Das jlingere Kind eifert
dem Vorbild des élteren Kindes nach und integriert die
neuen Erfahrungen in sein Wissen, Denken, Fihlen

und Verhalten. Das funktioniert dann am besten, wenn
das éaltere Kind sich so auf den Entwicklungsstand des
jingeren einstellt, dass die nadchsthdhere Stufe der
Entwicklung des jiingeren Kindes angesprochen wird
und zudem kooperative Formen der Auseinandersetzung
gefunden werden. Altere Kinder (ebenso wie padago-

gische Fachkrafte) tun das in der Regel, indem sie die
Sprache vereinfachen, ihr Tun verlangsamen und auch
dadurch an den Entwicklungsstand des jingeren Kindes
anknUpfen, indem sie das jingere Kind auch nachahmen
(Wistenberg, 2008).

Die Interaktionen in altersfernen Spielpartnerschaften
finden fUr die alteren Kinder zwar auf einem Niveau
statt, das niedriger angesiedelt ist als ihre eigenen
Fahigkeiten, es gibt aber keinen Beleg fir die Annah-
me, dass dies fur die Kinder von Nachteil sein konnte.
Im Gegenteil: Sich der Situation partnerschaftlich in
Sprache, Zuwendung, Nachahmung, Denkfahigkeit und
motorischen Fahigkeiten anzupassen, bedeutet, das
jeweils andere Kind fur sich zu gewinnen und sich auf
einem gemeinsamen Niveau zu treffen. Das stellt eine
komplexe Leistung dar.

Zudem Uben und verfeinern die alteren Kinder ihre Fa-
higkeiten, wenn sie den jlingeren etwas zeigen, beibrin-
gen oder vorlesen. Darliber hinaus kénnen sich solche
entspannten Situationen flr die alteren Kinder positiv auf
ihr Selbstbewusstsein auswirken, die im Vergleich mit
ihren Peers nicht immer zu den Schnellsten, Starksten
oder ,Besten” gehoren. Beobachtungen haben auch be-
statigt, dass in Gruppen mit erweiterter Altersmischung
isolierte Kinder Uber die fir sie einfacheren Kontakte mit
jingeren Kindern in die Gruppe hineinfinden (Griebel,
Niesel, Reidelhuber & Minsel, 2004).

Madchen und Jungen brauchen Méadchen
und Jungen

In der erweiterten Altersmischung haben alle Kinder die
Maéglichkeiten zu sehr variationsreichen Erfahrungen. In
der Untersuchung von Riemann und Wistenberg (2004),
die die Offnung von Kindergartengruppen fir Kinder ab

einem Jahr wissenschaftlich begleitet haben, wurde
dokumentiert: Altersferne Spielkonstellationen (18-60
Monate) bestanden auffallend haufig aus drei Kindern,
die sich arrangierten. In Spielpartnerschaften der Finf-
und Sechsjéhrigen mit Ein- und Zweijahrigen waren
sowohl| Madchen als auch Jungen engagiert.

In Gruppen mit erweiterter Altersmischung veréandern
sich die Kontaktpraferenzen verglichen mit altershomo-
genen Gruppen oder mit Gruppen mit geringer Alters-
mischung. Die Vorlieben von Madchen und Jungen

flr Spielpartnerinnen und Spielpartner gleichen Alters
und gleichen Geschlechts wird mit grofderer Altersmi-
schung haufiger durchbrochen. Auch dies bedeutet eine
Erweiterung der Spielrdume. Gerade auch éltere Jungen
scheinen den Umgang mit den Kleinen zu genielRen.
Hier besteht kein Wettbewerb, Geflhle und Sanftheit
koénnen gezeigt werden, ohne dass es als ,,unjungen-
haft” abgewertet wird. Dennoch: Madchen und Jungen
brauchen auch ihre gleichgeschlechtlichen Peers, um
sich als Madchen oder Junge in der Vertrautheit ihrer
Gruppe sicher und zugehorig zu flhlen und um sich ge-
gen Erwachsene, édltere und jingere Kinder und gegen
das jeweils andere Geschlecht abgrenzen zu kénnen.

Um die vielfaltigen Chancen der erweiterten Altersmi-
schung fir die Kinder nutzbar zu machen, reicht das blo-
Re Vorhandensein der Altersunterschiede zwischen den
Kindern nicht aus, vielmehr missen die Mdoglichkeiten
von den Fachkraften erkannt und unterstitzt werden
oder anders ausgedruckt: Die erweiterte Altersmischung
ist kein Selbstlaufer.
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Die Gruppenzusammensetzung
bedenken

Eine Gruppe zusammenzuflgen, in der Kinder die
Vorteile der erweiterten Altersmischung erleben und
gleichzeitig ihr BedUrfnis nach Freundschaften mit
ahnlich alten Kindern beiderlei Geschlechts verwirk-
lichen kénnen, ist nicht einfach, da in Gruppen mit
erweiterter Altersmischung automatisch weniger
Auswahl an ahnlich alten Kindern jeden Geschlechts
vorhanden ist.

Die so genannte ,.innere Offnung” bietet sich an, um
allen Kindern gerecht werden zu kénnen. Genaue
Definitionen gibt es nicht, jede Einrichtung muss die
flr sich passende Form finden.

Modelle zur Integration von Kindern unter
drei Jahren

FUr die Integration von Kindern unter drei Jahren in ei-
nen Regelkindergarten bieten sich folgende Maoglich-
keiten an (Haug-Schnabel & Bensel, 2006, S. 55f.):

1. Modell: zwei kooperierende Gruppen

In zwei Gruppen, die ihren padagogischen Alltag in en-
ger (auch rdumlicher) Zusammenarbeit gestalten, wer-
den Kinder von 1-6 oder 2-6 Jahren aufgenommen.
So ist neben der Altersmischung auch der Wunsch
nach gleichaltrigen und gleichgeschlechtlichen Spiel-
partnern flr alle Altersgruppen am ehesten gewahrlei-
stet. Die vorhandenen Raumlichkeiten kénnen gezielt
nach verschiedenen Themenschwerpunkten fir beide
Gruppen gemeinsam gestaltet werden und nicht jede
Gruppe muss jeweils Platz und Ausstattung fur alle
Angebote vorhalten. Die enge Kooperation erleichtert
die Umsetzung altersspezifischer und geschlechts-
spezifischer Angebote.

2. Modell: Halb offenes Konzept mit Stammgruppen

Die Kinder spielen aufderhalb ihrer Stammgruppenzeiten
in ,Funktionsraumen”. Unter Dreijéhrige werden in die-
sen Zeiten anfangs in ,,Nestgruppen” betreut, d.h. sie
erhalten von ihrer Bezugserzieherin spezielle Angebote
und werden, von ihr begleitet, langsam mit den weiteren
Spiel- und Aktionsmadglichkeiten und mit den alteren Kin-
dern der Einrichtung vertraut gemacht. Durch geschickte
Angebotsauswahl missen die Erzieherinnen dazu beitra-
gen, altersgemischte Interaktionen zu ermdglichen.

3. Modell: Offene Arbeit mit Kindern von 1 oder 2 bis 6
oder 12

Auch bei einem offenen Konzept wird fir Kinder unter
drei Jahren eine nestgruppenahnliche Anfangsbetreuung
vorausgesetzt, da jedes Kind mit seiner Bezugserziehe-
rin am bekannten Ort startet und in ihrer Begleitung Ex-
kursionen in die anderen Bereiche und zu den grofieren
Kindern unternimmt. Meist brauchen die unter Dreijah-
rigen andere Essens-, Schlafens- sowie Pflegezeiten,
die organisiert werden mussen. Fur jedes ihrer Kinder
muss die Bezugserzieherin prifen, ob und wann es in
der Lage ist, sich in dem gréReren Angebotsrahmen zu
orientieren. Das erfordert eine hohe Flexibilitat.

4. Modell: Krabbelgruppe innerhalb der Kita

Auf den ersten Blick ist es organisatorisch (und oft auch
finanziell) am einfachsten, eine Krabbel- oder Kleinst-
kindgruppe neu zu schaffen und in die bestehende Ein-
richtung zu integrieren. Erst auf den zweiten Blick wird
klar, dass hier viel Planung nétig ist, um die beiden ,Krip-
penerzieherinnen” innerhalb des Gesamtteams nicht zu
isolieren und den Kleinen nicht nur sporadisch Kontakte
mit den GroRen und den Kindergartenaktivitaten zu
ermdglichen, was zu unnétigen Ubergangsproblemen
und einer zweiten Eingewdhnung flhren wiirde, wenn
diese Kinder mit drei Jahren in die Kindergartengruppe
wechseln missen.

In eingruppigen Einrichtungen oder in einer einzigen
altersgemischten Gruppe sind entwicklungsgleiche und
altersunterschiedliche Spiele und Freundschaften mit
Kindern des eigenen oder des anderen Geschlechts
kaum fur alle Kinder zu gewahrleisten und werden daher
nicht empfohlen.

Jedes einzelne Kind wahrnehmen und fordern

Neben dem Gemeinschaftsgefihl und der Gruppenzu-
gehorigkeit gilt es — wie in jeder anderen Kindertagesein-
richtung — den Interessen und Fahigkeiten jedes einzel-
nen Kindes im Rahmen des Bildungsauftrages gerecht
zu werden. Systematisches Beobachten, Dokumen-
tieren und Auswerten ist daflir ebenso Voraussetzung
wie regelmalfiige Gesprache mit den Eltern Uber die
Entwicklung ihres Kindes. Die Partizipation der Kinder,
gerade auch dann, wenn die vertraute Konzeption durch
Aufnahme der jlingeren Kinder Uberdacht und Uberarbei-
tet werden muss, tragt ebenfalls dazu bei.

e
_

Flexibilitat im verldsslichen Rahmen

Der Tageslauf muss fir alle Kinder ausreichende Flexi-
bilitdt in einem verlasslichen Rahmen ermdoglichen. Die
Fixpunkte im Tagesablauf, hdufig verbunden mit ver-
trauten Ritualen, sind nicht nur fir die Jingsten wichtige
Orientierungen und Hilfen im Alltag der Kindertagesein-
richtungen, der auch fiir Kinder, die bereits ihren dritten
Geburtstag gefeiert haben, anstrengend, manchmal zu
laut und unibersichtlich sein kann. Ganz wichtig ist zu
bedenken, dass die erweiterte Altersmischung nicht un-
unterbrochen, d.h. Gber den ganzen Tag hinweg, prakti-
ziert werden kann, sondern dass bewusst durchgefiihrte
Trennungen der Altersgruppen mit separaten Angeboten
den altersspezifischen BedUrfnissen Rechnung tragen.
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Erzieherinnen, die bereits mit der erweiterten Altersmi-
schung mit Kindern von einem Jahr bis zum Schuleintritt
arbeiten, sprechen haufig davon, dass sie flir die Kleinen
und die Grofden zwei parallele Tagesverldufe haben,

die den Bedurfnissen der jungen Kinder nach flexiblen
Essens- und Ruhezeiten und élteren nach ungestorten
anspruchsvolleren Tatigkeiten mit dhnlich alten Kindern
Rechnung tragen. Aber jeden Tag gibt es Fixpunkte, zu
denen sich die ganze Gruppe trifft, und regelmafdig gibt
es Projekte, zu denen alle Kinder ihren altersgemafen
Beitrag leisten. Positive Entwicklungsmaoglichkeiten in
den verschiedenen Alterskonstellationen ergeben sich
also nicht von allein durch die Gruppenzusammenset-
zung, sondern sind davon abhéangig, wie Erwachsene
ihre Erziehungsaufgabe verstehen und umsetzen. In
altersgleichen, alterséhnlichen und altersfernen Spiel-
partnerschaften stecken spezifische Erfahrungsmog-
lichkeiten, die entdeckt und geférdert werden mussen.
Um den Bedirfnissen der verschiedenen Altersgruppen
gerecht zu werden, sind Differenzierungen im Tages-,
Wochen- und Jahresverlauf notig.

Das Ziel: Qualitdatsgewinn flir alle

Die Erfahrungen aus den Anfangen der Praxis mit der er-
weiterten Altersmischung haben den Blick auf folgende
kritische Punkte gelenkt:

Die pddagogischen Fachkrafte bendtigen ein breiteres
Fachwissen und eine hohe padagogische Aufmerk-
samkeit, damit das positive Potenzial dieser Struktur
ausgeschopft werden kann.

Die padagogischen Fachkréfte, die Kinder und auch die
Eltern brauchen ein gewisses Mal% an Erfahrung mit
dieser Struktur, um die positiven Moglichkeiten fir das
Leben in der Tageseinrichtung umsetzen zu kdnnen.

Das Wohlbefinden jedes einzelnen Kindes ist ein
wichtiger Gradmesser dafir, dass es die Entwicklungs-
und Bildungschancen seiner Umgebung bestmaglich
nutzen kann.

Madchen und Jungen wollen nicht nur zu deutlich jin-
geren oder alteren Kindern Kontakte und Beziehungen
haben, sondern vor allem auch zu gleichaltrigen Kindern
ihres Geschlechts. Daher ist die Offnung der Gruppen
ein wichtiges Mittel, um diesem Bedurfnis gerecht zu
werden.

Das Zusammengehorigkeitsgefihl der Kinder einer
Gruppe und einer Einrichtung wird durch gemeinsame
Tatigkeiten und Angebote angeregt, zu denen alle
Kinder entsprechend ihres Entwicklungsstandes einen
Beitrag leisten.

Eine offene Kommunikation ist erforderlich, um die
Woinsche und Bedrfnisse der Eltern wahrzunehmen
und mit ihnen abzustimmen. Dies gilt besonders da, wo
neue Angebotsformen auch fir die Eltern mit Unsicher-
heiten verbunden sind.

Fur die Kinder, die bereits in der Tageseinrichtung sind,
andert sich vieles. Gibt es ein Forum (z. B. eine Kinder-
konferenz), in dem die Kinder regelmaRig Mitsprache
und Beteiligung (aus)iben kdénnen? Gibt es neue
Regeln, die mit den Kindern gemeinsam festgelegt
werden sollten? Kénnen sie bei der Umgestaltung ihre
Winsche aulern?

Die Einstellungen aller Beteiligten — Trager, Fachberater,
Leitungen, Gruppenleitungen und Eltern — spielen bei
Einflhrung und Durchfliihrung der erweiterten Altersmi-
schung eine entscheidende Rolle.

Die Arbeits- und Rahmenbedingungen missen
den veranderten padagogischen Anforderungen ange-
passt werden.

O
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— Kapitel 6.2.1 Kinder verschiedenen
Alters (S. 129ft.)

. Schérfung des pddagogischen Blicks: Aus der Sicht der
jlingeren Kinder scheint es offensichtlich zu sein, warum
dltere Spielkameraden attraktive Partner sind — aber was
genau sind ihre Motive? Und was macht jiingere Kinder
fdr die dlteren in Spiel- und Lernsituationen attraktiv? Wo
liegen die Motive der élteren Kinder, die sich jiingeren
zuwenden? Durch gezielte Beobachtungen ... lassen
sich gelungene und weniger gelungene Situationen
sammeln, anhand derer die pddagogischen Fachkréfte
erkennen kénnen, was fiir die Alteren und was fir die
Juingeren der Gewinn an der jeweiligen Situation ist und
wie dieses Miteinander padagogisch weiter entwickelt
werden kann.” (S. 131f.)
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Zusammenfassung

Welche Voraussetzungen tragen bei zum Gelin-
gen dieses vielschichtigen und fortlaufenden
Veranderungsprozesses der Altersoffnung?

Erste Voraussetzung ist die Reflexion, Neuorientierung
und Partizipation des gesamten Teams. Schlief3lich hat
die erweiterte Altersmischung weit reichende Folgen
flr das tagliche padagogische Handeln der Fachkrafte.
In der Supervision und im regelmafigen Austausch im
Team konnen unterschiedliche Vorerfahrungen, Unsi-
cherheiten und Vorurteile gedufRert und besprochen
werden. Im nachsten Schritt kénnen gezielte Fortbil-
dungsangebote entsprechende Fachkenntnisse erwei-
tern. DarUber hinaus ist es sinnvoll, innerhalb des Teams
Stéarken und Schwaéchen zu kennen und die Aufgaben-
verteilung entsprechend zu gestalten, um Uberforde-
rung vorzubeugen.

Zweite Voraussetzung ist der Dialog mit den Eltern — und
zwar sowohl der neuen als auch der bisherigen Alters-
gruppe. Die Aufklarung aller Eltern Uber die Chancen
und Konsequenzen der erweiterten Altersmischung
entscheidet darlber, ob die Eltern die neue Konzeption
der Einrichtung mittragen. Dabei geht es nicht nur um
rechtzeitige Information und einen transparenten Aus-
tausch von Erwartungen oder Beflirchtungen, sondern
moglichst auch um die Partizipation aller Eltern. Wenn
auch oftmals die Entscheidung fur oder gegen eine
Alterséffnung nicht den Eltern Gberlassen werden kann,
so konnen die Eltern in den Prozess der strukturellen
Veranderungen, z.B. bezlglich der Raumausstattung
oder der Tagesstruktur, mit einbezogen werden.

Dritte Voraussetzung ist das Wohlbefinden der Kinder.
Hier ist der Verlauf der Eingewdhnungsphase und die
tégliche Gestaltung der Bring- und Abholsituation von
entscheidender Bedeutung. Eine gezielte Gestaltung
der Lernumgebung und der Tagesstruktur im Sinne
der erweiterten Altersmischung kann zur Qualitat der
Tagesbetreuung beitragen. Gerade in den ersten drei
Lebensjahren ist es bedeutsam, die altersspezifischen
und individuellen Bedurfnisse der Kinder zu kennen und
zu berlicksichtigen, auch im Hinblick darauf, dass auch
innerhalb der Altersgruppen verhaltnismaRig grofie
individuelle Unterschiede in der kindlichen Entwicklung
auftreten kdnnen.

Mit der Entscheidung fir die Alters6ffnung beginnt ein
spannender Prozess der Umgestaltung und Weiterent-
wicklung, der Zeit fur Erfahrungen des Ge- und Misslin-
gens braucht und an welchem das Personal, die Kinder
selbst und ihre Eltern fortlaufend mitwirken konnen. Von
den Fachkraften fordert dieser Prozess eine engagierte
Arbeit mit den Kindern, bei der Freude splrbar ist, aber
auch Mut zum Ausprobieren, Neugier und Forschergeist
— ganz auf den Spuren der friihkindlichen Bildung.
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