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,Der Zugang aller Kinder zu hochwertigen
Angeboten fur fruhkindliche Betreuung, Bil-
dung und Erziehung tragt zu ihrer gesunden
Entwicklung und ihrem Bildungserfolg bei,
hilft beim Abbau sozialer Ungleichheiten
und verringert die KompetenzlUcken zwi-
schen Kindern mit unterschiedlichem sozio-
okonomischem Hintergrund. Ein gerechter
/ugang ist auch ausschlaggebend, wenn ge-
wahrleistet werden soll, dass Eltern, insbe-
sondere Frauen, Uber die fur den (Wieder-)
Einstieg ins Arbeitsleben notige Flexibilitat
verfugen.”

Empfehlungen des Rates der Europaischen Unionvom 22.05.2018



RAHMENPLAN FUR FRUHKINDLICHE BILDUNG,

Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

ich freue mich Uber die Veroffentlichung des vor-
liegenden Rahmenplanes fur die fruhkindliche Bil-
dung, Erziehung und Betreuung, denn er schenkt
den Kleinsten unserer Gesellschaft die notwendi-
ge Aufmerksamkeit. Die Lebensphase 0-3 Jahre ist
entscheidend fur eine gute weitere Entwicklung. Es
ist von groflBer Bedeutung, allen Kindern optimale

Voraussetzungen fur ihr Aufwachsen zu sichern.

In diesem Dokument finden sich die Grundlagen
fUr landesweit gultige, qualitativ gleichwertige Rah-
menbedingungen fur Bildung, Erziehung und Be-
treuung in allen Kinderhorten, Kindertagesstatten
und in den Tagesmutter-/Tagesvaterdiensten. Der
Sudtiroler Rahmenplan fugt sich damit in die euro-
paische Entwicklung der Erarbeitung von Bildungs-
und Erziehungsplanen und der vermehrten Beach-

tung des Lebensabschnittes bis 3 Jahren ein.

Neben dem kontinuierlichen Ausbau von Platzen
garantiert eine laufende Qualitatsentwicklung und
-sicherung ein hochwertiges, familienerganzendes

Betreuungsangebot. Dieses richtet sich an Kin-

ERZIEHUNG UND BETREUUNG

der und deren Eltern bzw. Familien und tragt zum

Wohlergehen aller bei.

Eine Besonderheit dieses Rahmenplanes stellt die
partizipative Form der Entstehung und damit das
Verweben von Theorie und Praxis dar. Hier gilt
mein besonderer Dank den Fachkraften der Klein-
kindbetreuungseinrichtungen, die sich mit grolem
Engagement an Workshops und Fokusgruppen be-
teiligt haben und die den Besuch der Forscherin-
nen in den Einrichtungen ermdglicht haben. Des
Weiteren bedanke ich mich herzlich bei den Ver-
treterinnen der Landesfachschulen fur Sozialbe-
rufe, bei Prof.in Dr.in Ulrike Loch und Dr.in Laura
Trott von der Fakultat fur Bildungswissenschaften
der Freien Universitat Bozen sowie bei den Mitar-

beiterinnen und Mitarbeitern der Familienagentur.

Ich hoffe, dass durch die vorliegende Arbeit die
Bedeutung fruhkindlicher Bildungsprozesse sicht-
barer wird und die wertvolle Bildungs-, Erziehungs-
und Betreuungsleistung der Fachkrafte eine grofle-

re, gesellschaftliche Anerkennung erfahrt.

(Jatbhoof e

Waltraud Deeg

Familienlandesratin
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EinfGhrung

Sauglinge und Kleinkinder bendtigen Bildungs-,
Erziehungs-, Betreuungs- und Interaktionskonti-
nuitat fur ihr Wohlbefinden und ihre Entwicklung.
Der vorliegende Rahmenplan fur frahkindliche Bil-
dung, Erziehung und Betreuung in Sudtirol wird
von der Intention getragen, die Verantwortung fur
gute Bedingungen zum Aufwachsen seitens der
Gesellschaft fur ihre jungsten Mitglieder zu Uber-
nehmen. Damit schliel3t der Rahmenplan an aktu-
elle europdische und nationale Entwicklungen an,
Kindern gemeinsam mit inren Angehdrigen einen
Mehrwert an Lebensqualitdt, Wohlbefinden, Teil-
habe und fruhkindlicher Bildung zu erdffnen. Diese
Initiativen unterstutzen zugleich die Weiterentwick-
lung der frihpadagogischen Professionalitat in den
Schwerpunkten Qualitatsentwicklung und Bildung.
Dies geschieht u.a. Uber das Entwickeln, Festlegen
und Evaluieren von qualitativ hochwertigen Be-
treuungsstandards und Leitlinien, die den Tragern
weiterhin die Verantwortung fur das Ausgestalten
von qualitativ gleichwertigen frihpddagogischen

Angeboten Uberlasst.

Partizipativer Forschungsprozess

Der Rahmenplan ist in einer etwa zweijahrigen Zu-
sammenarbeit zwischen der Familienagentur und
der Freien Universitat Bozen als Projektverantwort-
lichen sowie den Tragern der Kleinkindbetreuungs-
dienste und den Landesfachschulen fur Sozialbe-
rufe entstanden. Er beruht auf einem partizipativen

Forschungsansatz. Im Sinne der Aktionsforschung

waren die Vertreter*innen der Trager der Klein-
kindbetreuungsdienste und der beiden Landes-
fachschulen fur Sozialberufe in die Datenerhebung
sowie die Diskussion von Daten und Ergebnissen
einbezogen. Dieser Prozess war folgendermalien

untergliedert:

e Drei halbtagige Workshops und zwei Online-
Meetings, in denen u.a. im Format des World-
Cafés weitgefasste Fragestellungen aus dem
Bereich der Kleinkindbetreuungsdienste er-
Ortert sowie spater einzelne Kapitel des Rah-

menplans diskutiert wurden.

e Funf Fokusgruppen, die sich bis zu viermal tra-
fen, mit folgenden thematischen Schwerpunk-
ten: Lebenswelt und Sozialraum, Interaktions-
qualitat,  Familien-Fachkrafte-Kooperationen,

Sprachenbildung und Qualifizierung. Die Ergeb-

nisse der Fokusgruppen wurden von Mitarbei-

terinnen der Kleinkindbetreuungsdienste in
einem Workshop prasentiert, ferner bilden sie
die Basis einzelner Teilkapitel des Rahmen-

plans.

e FEthnografische Begleitung des Alltagstags in
Kleinkindbetreuungsdiensten v.a. durch Laura
Trott in unterschiedlichen Regionen Sudtirols,
u.a. unter Berucksichtigung aller Betreuungs-
formen (Tageseltern, Kindertagesstdtte, Kinder-
hort). Ergebnisse der rekonstruktiv ausgewerte-
ten ethnografischen Protokolle und der Inter-

views mit Fachkraften sind im Rahmenplan in



Form von theoretischen Texten und Praxis-
beispielen (,Auszug aus der Betreuungspraxis’;
,Gesprach mit einer Fachkraft”) eingeflossen.
Letztgenannte sind grafisch mit einer Lupe,@
hervorgehoben. Theoretische Verweise sind
mit einem Doppelpfeil )) gekennzeichnet.
Alle in den Beispielen vorkommenden Namen

von Kindern und Fachkraften sind anonymisiert.

Theorie- und Begriffstraditionen
vermitteln

Eine Herausforderung bestand darin, die unter-
schiedlichen Theorietraditionen, v.a. im deutschen
und im italienischen Sprachraum mit ihren unter-
schiedlichen Begriffsbildungen zu berUcksichtigen.
Viele dieser Theorietraditionen sind derzeit vor
allem parallel im Alltag der Kleinkindbetreuungs-
dienste zu beobachten. Wahrend des partizipati-
ven Forschungsprozesses haben wir nach Maglich-
keiten der Ubersetzbarkeit der unterschiedlichen
Konzepte und der VerknuUpfung gesucht, um das
Nebeneinander der theoretischen Ausrichtungen
in der Sudtiroler Betreuungspraxis in einen dialo-
gischen Prozess zu bringen. Erganzt wurde dies
durch das Einbeziehen von international relevan-
ten Konzepten, wie der von UNICEF geforderten
gesellschaftlichen Orientierung am ,Well-Being"

von Kindern und ihren Familien.

Zudem haben wir gezielt Fachtermini verwendet,

die im europdischen Kontext zentral sind fur die

weitere fruhpadagogische Professionalitatsent-
wicklung im Bereich Qualitatsstandards der Klein-
kindbetreuung und Bildungskontinuitat fur Kinder.
Wichtige Konzepte sind hier lebenslanges Lernen
und informelle Bildung, weshalb wir von Bildung
(formazione, formaziun/furmazion) und Lernen
(apprendimento, aprendimént) sprechen, auch
wenn in manchen Theorietraditionen eher von Ent-
wicklung (sviluppo, svilup) gesprochen wird. Der
Sudtiroler Rahmenplan ist folglich ein Ergebnis der
oben dargestellten partizipativen Forschung in Ver-
knUpfung mit relevanten (fruhpadagogischen) Kon-
zepten aus dem deutschen, italienischen und ladi-
nischen Kulturraum sowie international relevanten
Theoriebildungen und gesellschaftspolitischen
Entwicklungen. Er liegt in einer deutschen, italieni-
schen und ladinischen Fassung (die beide Idiome

enthalt) vor.

Zur besseren Lesbarkeit sprechen wir zusammen-
fassend von Fachkraften, wenn Mitarbeiter*innen
der Kleinkindbetreuungsdienste gemeint sind, die
padagogisch mit den betreuten Kindern arbeiten
und/oder die Eltern begleiten. Wenn spezialisierte
Funktionen und Aufgaben (z.B. Leitungsaufgaben)

gemeint sind, wird hierauf explizit hingewiesen.

Dank

Ein solches fachlich und gesellschaftlich relevantes
Projekt ist ausschlieBlich durch die Initiative und

das Engagement von vielen Menschen moglich.
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Ihnen allen gilt unser aufrichtiger Dank! Besonders
hervorheben mochten wir die Kompetenz und das
Engagement der vielen Fachkrafte (einschlieflich
Leitungskrafte), die sich an der Forschung beteilig-
ten, sowie die Zusammenarbeit mit Vertreterinnen
der Landesschulen fur Sozialberufe. Die Mitglieder
der Fokusgruppen sind namentlich im Impressum
genannt. Dardber hinaus bedanken wir uns herz-
lich fur ihr konstruktives Feedback bei all jenen,
die groBBere Teile des Rahmenplans kritisch und
wertschatzend gelesen haben und damit zu sei-
ner Entwicklung beitrugen, insbesondere bei Yaila
Mattiuzzi und Iris Nentwig-Gesemann. Ein beson-
ders herzlicher Dank gilt Birgit Michelon fur ihre
intensive und qualifizierte fachliche Begleitung der
Forschung und damit der Entwicklung des Rah-
menplans. Von politischer Seite wurde der Rah-
menplan mit groBem Engagement von der Landes-
ratin Waltraud Deeg unterstutzt, dies erdffnet neue
Entwicklungen fUr die zukunftige Ausgestaltung der

Kleinkindbetreuung in Stdtirol. Vielen Dank!

Ausblick

Wir mochten diese Einfuhrung mit einem Wunsch
abschlieBen. Die Entstehung des Rahmenplans
basiert auf einem Dialog zwischen Theorie, Praxis,
Verwaltung und Politik sowie einem intensiven The-
orie-Praxis-Transfer. Wir wunschen uns, dass der
begonnene inhaltliche Austausch auch in der Zeit
des weiteren Transfers der Leitlinien in die Praxis
und in zuklnftigen Projekten im Bereich der Bil-
dung, Erziehung, Betreuung und Pflege von Saug-

lingen und Kleinkindern fortgesetzt wird.

Bozen, Brixen im Juni 2020

Verena Buratti (Familienagentur),
Ulrike Loch (unibz) &

Laura Trott (unibz)

Vil
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1.1 Allgemeines

Im Zentrum der Kleinkindbetreuungsdienste steht
das Kind. Die padagogische Arbeit in der Kleinkin-
dergruppe ist getragen von wechselseitigem Res-
pekt, Wertschatzung, bedingungsloser Annahme
der Personlichkeit jedes Kindes sowie von Koope-
ration mit den Familien bzw. mit dem sozialen Um-
feld der Kinder.

Fur Sauglinge und Kleinkinder stehen in Sudtirol
padagogisch gleichwertige sowie qualitativ hoch-
wertige Kleinkindbetreuungsangebote zur Verfu-
gung, deren gemeinsame fachliche Basis im vor-
liegenden Rahmenplan fur fruhkindliche Bildung,
Erziehung und Betreuung in Sudtirol formuliert
ist. Die im Rahmenplan ausgearbeiteten padagogi-
schen Leitlinien ermdglichen den Kleinkindbetreu-
ungsdiensten, ihre Konzepte an unterschiedlichen
demokratischen padagogischen Theorien und Tra-

ditionen auszurichten.

Die Fachkrafte der Kleinkindbetreuungsdienste
Ubernehmen gemeinsam mit den Sorgeberech-
tigten der Kinder, zumeist den Eltern, und zur
Unterstutzung der Familien (bzw. des sozialen
Umfelds der Kinder) die Verantwortung fur die
Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern,
die in Kinderhorten, Kindertagesstatten oder
bei Tageseltern betreut werden." Dies ist eine
anspruchsvolle und gesellschaftlich relevante
Aufgabe, die von den Kleinkindbetreuungsdiens-
ten verantwortungsvoll dbernommen wird mit der
Intention, Sauglinge und Kleinkinder bestmdglich in

ihrer Entwicklung, Bildung und Erziehung zu beglei-

ten und anzuregen. Die Fachkrafte interagieren mit
den Kindern fachlich kompetent, partizipativ und
reflexiv, in dem Wissen, dass sie zur sozialen Bil-
dung der nachwachsenden Generation und damit

zur gesellschaftlichen Entwicklung beitragen.

Die Kleinkindbetreuungsdienste Ubernehmen den
gesellschaftlichen Auftrag der Begleitung der Ent-
wicklungsprozesse der ihnen anvertrauten Kinder.
Sie ermutigen die Kinder zur Entwicklung von si-
cheren Bindungen und tragfahigen Beziehungen
mit Fachkraften. Sichere Bindungsbeziehungen
ermoglichen Kindern das Erkunden ihrer unmittel-
baren sozialen und materiellen Welt, ausgehend
von der Welt ihrer Familien. Zu den Aufgaben der
Kleinkindbetreuungsdienste gehort zudem das Be-
gleiten der Kinder bei der Weiterentwicklung ihres
Spiels, ihrer Kommunikation und der Gestaltung
von Beziehungen zu anderen Kindern. Diese sind
wichtig fur die kindlichen Lern- und Entwicklungs-

prozesse.

Gesellschaftliche Grundlage der padagogischen Ar-
beit in den Kleinkindbetreuungsdiensten sind die
ratifizierten UN-Kinderrechte, die Kindern eine
Rechtsposition in der Gesellschaft einraumen und
das Berucksichtigen des Kindeswohls und der Inte-
ressen der Kinder vor jede andere gesellschaftliche
Perspektive stellen. Des Weiteren sind die UN-Kin-
derrechte, die Kindern eine Rechtsposition in der
Gesellschaft einraumen und das BerUcksichtigen
des Kindeswohls und der Interessen der Kinder

vor jede andere gesellschaftliche Perspektive stel-

1 Wir sprechen von Fachkraften und meinen damit das Personal der Kleinkindbetreuungsdienste, das mit Kindern padagogisch arbeitet
und/oder die Eltern begleitet. Dies sind Kinderbetreuer*innen, Tageseltern (Tagesmutter/-vater), Padagog*innen, (padagogische) Koordina-
tor*innen, spezialisiertes Fachpersonal fur die Betreuung von Kindern mit besonderen Bedurfnissen sowie weiteres padagogisches Perso-

nal in vergleichbaren Funktionen.



len. Des Weiteren sind die UN-Menschenrechte
sowie die UN-Konvention uber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen und deren Uber-
fUhrung in Gesetze und Verordnungen Grundlage
der Arbeit in den Kleinkindbetreuungsdiensten.
Auf europdischer Ebene orientiert sich die Aus-
gestaltung der Dienste an der Empfehlung des
Europdischen Rates zu hochwertiger frihkind-

licher Betreuung, Bildung und Erziehung.’

Das Erleben und Erlernen gesellschaftlicher Teil-
habe von klein auf und als lebensbegleitende
Aufgabe ermoglicht langfristige demokratische

Gesellschaftsentwicklungen. Ihr Gelingen ist u.a.

abhangig von den Unterstutzungen, die die Gesell-
schaft den Kindern zur VerfUgung stellt. Die Klein-
kindbetreuungsdienste und ihre Mitarbeiter*innen
ermoglichen durch das Realisieren von inklusiven
Strukturen und einer qualitativ hochwertigen pad-
agogischen Ausrichtung fur alle betreuten Kinder
eine anregende Lernumwelt, die nachhaltige und
eigeninitiierte Bildungs- und Entwicklungsprozesse

aller Kinder unterstutzt (— Diversitat und Inklusion).

2 Die rechtlichen Grundlagen finden sich in Autonome Provinz Bo-
zen Sudtirol (2015); Provincia Autonoma di Bolzano Alto Adige
(2015); C189/02 (2019a, 2019b); UNICEF (1989/0.)., 1989/2008,
2006/2007, 2016); A/RES/217 (1948, 1948/1998).
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1.2 Padagogische Bilder von Kindern

Die padagogischen Vorstellungen der Fachkrafte
Uber Kinder, ihre Kindheitsbilder sowie ihre eige-
nen biografischen Erfahrungen haben einen zen-
tralen Einfluss auf ihre Wahrnehmung der Kinder.
In der aktuellen Kindheitsforschung und in partizi-
pativen padagogischen Konzepten werden Saug-
linge und Kleinkinder als Akteur*innen dargestellt,
die mit grundlegenden Rechten, insbesondere den
Kinderrechten, ausgestattet sind. Kinder werden
von Geburt an als aktiv sowie interessiert an sich
selbst (z.B. ihrem Korper, ihren Emotionen, ihrer
Kommunikation) und ihrer Lebenswelt (— Lebens-
welt und Sozialraum) wahrgenommen. Das jeweili-
ge Bild von Kindheit, vom Kind und von Kind-Sein
sowie die darin enthaltene fachliche Grundhaltung
tragen Vorannahmen in sich, die die Interpretation
der kindlichen Mitteilungen (durch Korperreaktio-
nen, Handlungen, verbale AuRerungen) durch die
Fachkrafte beeinflussen.?

Kinder als handlungsfahige und
handlungsmachtige Akteur*innen

Die padagogische Perspektive des Kindes als Ak-
teur*in hebt die Eigenaktivitat des Kindes und
seine Beteiligung am Geschehen in der Kleinkind-
betreuung hervor. Zudem macht sie auf die Aktivi-
tat von Sauglingen und Kleinkindern aus eigenen
Impulsen aufmerksam. Diese Perspektive erfordert
von den Fachkraften, die verbale Kommunikation
der Kinder sowie die sich in den kindlichen Bewe-
gungs-, Korper-, Spiel- und Interaktionspraktiken
nonverbal ausdrickenden Mitteilungen wahrzu-
nehmen und zu interpretieren.

3 Vgl.Viernickel,Susanne, Nentwig-Gesemann, Iris, Harms, Henriette,
Richter, Sandra & Schwarz, Stefanie (2011).

Neben dem Bedurfnis nach Eigenstandigkeit
und Individualitat haben Kinder das Bedurfnis
nach Gemeinschaft und sozialer Zugehérigkeit.
Kinder sind somit soziale Akteur*innen, die auf ihre
Umgebung und die Menschen in ihrer Lebenswelt
reagieren, sie imitieren, nachspielen und deren
Handlungen dabei spielend modifizieren. Die Im-
pulse von Sauglingen und Kleinkindern sind leiblich
(d.h. subjektiv-korperlich) gebunden, sie kénnen
neben inneren Auslosern auch Reaktionen auf Ob-
jekte und Menschen in ihrer Umgebung (z.B. Kinder
der Kindergruppe, Fachkrafte) sein. Dies bedeutet,
die kindliche Handlungsfahigkeit drickt sich auch
korperlich aus.

Die Handlungsfahigkeit von Kindern steht stets im
Zusammenhang mit den Netzwerken, die sie in
ihrer Lebenswelt aktivieren kdénnen. Diese Hand-
lungsbefahigung bzw. -ermdchtigung wird als
Agency bezeichnet. In der Perspektive des Kindes
als Akteur*in wird Agency, also die Moglichkeit
eines Kindes zum Handeln, als Reaktion auf die
Qualitat seiner sozialen Beziehungen und auf die
dadurch zur Verflgung stehenden (u.a. sozialen,
dkonomischen, kulturellen) Ressourcen verstan-
den. Die kindliche Handlungsfahigkeit ist somit
nicht nur an dessen individuelle Kompetenzen
gebunden, sondern auch an die Ressourcen,
die einem Kind in seiner Lebenswelt, in den
Generationenbeziehungen und damit auch im
Kinderbetreuungsdienst zur Verfiigung gestellt
werden*

Kinder als wirkmachtige Akteur*innen wahrzu-
nehmen und anzuerkennen, entspricht den UN-
Kinderrechten. Zu den Kinderrechten zahlen u.a.
das Recht auf Spiel, Freizeit und Ruhe; das Recht

4 Vgl. Baader, Meike S. (2018); ERer, Florian (2016).



auf Gesundheit, Bildung, Betreuung; das Recht
auf Information, Meinungsaullerung, Gehor und
Partizipation; das Recht auf Menschenwtrde und
Privatsphare sowie das Recht auf Schutz (z.B. vor
Gewalt).” Die Kinderrechte werden in den Konzep-
ten sowie im padagogischen und organisationalen
Handeln der Kleinkindbetreuungsdienste grund-
legend berucksichtigt. Beachtung findet weiterhin,
dass Sauglinge und Kleinkinder besonders vulne-
rabel (verletzbar) sind. Sie bendtigen - trotz der
Betonung ihrer Handlungsfahigkeit - einen ihrer
individuellen Entwicklung angepassten Schutz-
raum zur Erhaltung und Entwicklung ihrer
Handlungs- und Kommunikationsfahigkeit.

5 UNICEF (1989/0.)., 1989/2008).

Respektieren der
kindlichen Meinung

,Wenn man dem Kind eine Frage
stellt, dann wird die Antwort total re-
spektiert, auch wenn es beispielswei-
se ein ,Nein’" ist. Da muss man sich
halt vorher (berlegen: Kann ich das
Jetzt als Frage formulieren? Dazu ge-
hen wir natdurlich auch viel auf Au-
genhohe mit den Kindern, dass wir
uns viel auf dem Boden bewegen
und nicht immer von oben nach
unten schauen.”

(Gesprdch mit einer Fachkraft)
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Kinder im Generationengeflge

Zur kindlichen Lebensrealitat gehort das Aufwach-
sen im Generationengeflige. Die gesellschaftli-
chen Werte, Normen und Regeln, die das Gene-
rationenverhaltnis aufrechterhalten, erlernen
Kinder insbesondere in Interaktionen mit Er-
wachsenen wie den Eltern, den Grol3eltern und
den Fachkraften in der Kinderbetreuung. Sozia-
le Interaktionen wie Eltern-Kind-Interaktionen oder
Fachkrafte-Kinder-Interaktionen sind somit wich-
tige Lernsituationen fur Kinder. Das Kind imitiert,
dabei einen Sinn herstellend, und variiert die dort
gemachten Erfahrungen im Spiel, z.B. im Puppen-
spiel. Mit zunehmendem Alter setzt sich das Kind
mit diesen Erfahrungen auch im Spiel mit anderen

Kindern auseinander.

Selbstwirksamkeit

Das Erleben von Selbstwirksamkeit
ermdchtigt Kinder, neue Situationen
und entwicklungsangemessene Her-
ausforderungen aus eigener Kraft zu
bewdltigen. Selbstwirksamkeit ent-
wickelt sich im Zusammenspiel von
lebensbegleitenden Beziehungs- und
Interaktionserfahrungen und  de-
ren Reprdsentation im Kind. Sie ist
eng mit Agency (Handlungsbefahi-
gung) verknutipft. Alltagsgeschichten
von Held*innen, mit denen sich die
Kinder identifizieren kénnen, unter-
Stutzen die Heranwachsenden in der
Entwicklung von Selbstwirksambkeit.

Erwachsenen kommt die Aufgabe zu, das genera-
tionale Geflige zum Wohle des Kindes zu gestalten.
Da das Generationengefiuge ein unaufhebbares
Machtgeflge darstellt, wird es in den Kleinkindbe-
treuungsdiensten so gestaltet, dass Grundbedurf-
nisse der Kinder (u.a. nach Spiel, Anregung, Mul3e,
Pflege, Schutz, Wohlbefinden, Partizipation) vor-
rangig bertcksichtigt werden. Damit wird sicher-
gestellt, dass die individuellen GrundbedUrfnisse
der Kinder befriedigt werden, unabhangig von den
Moglichkeiten und Kompetenzen der Kinder, die-
se Bedurfnisse zu signalisieren. Bedurfnisse der
Fachkrafte (z.B. nach Pause, korperlicher Integritat,
Hygiene) sind ebenfalls legitim und mussen be-
rucksichtigt werden. Die padagogische Professio-
nalitat erfordert von den Fachkraften die Fahig-
keit, ihre Bedurfnisse und die der Kinder durch
Perspektivenibernahme in Einklang zu bringen
und bei Fragen des Kindeswohls ihre eigenen
Bedurfnisse zurtickzustellen.

In den vergangenen Jahren hat die Forschung zu-
nehmend die Bedeutung von anderen Kindern
(Peers) fur die Entwicklung von Kleinkindern her-
ausgearbeitet. Das Lernen von Kindern wird
unterstutzt, wenn sie z.B. korperliche Be-
wegungen oder stimmliche Ausdrucks-
weisen von anderen Kindern imitieren kon-
nen oder andere Kinder dabei beobachten,
wie sie sich eine neue Lebenswelt aneignen. In
den Kleinkindbetreuungsdiensten kénnen Kinder
so gemeinsam Wissen hervorbringen, das fur sie
bedeutsam ist, die Sinnhaftigkeit der Lebenswelt
erkunden und Neues ausprobieren. Solche in
den Kinderbetreuungseinrichtungen geforderten
Peer-Beziehungen halten - auch aufgrund ihrer
Kontinuitdt — ahnlich wie Geschwisterbeziehungen



spannende Entwicklungs- und Bildungspotenziale
fur alle Kinder bereit.®

Kinder als eigenstandige
Personlichkeiten

Jedes Kind ist eine eigene Persénlich- /@

keit. Seine Wiirde ist unantastbar. Jedes

Kind wird ungeachtet seiner sozialen Herkunft,
seines Geschlechts, seines Entwicklungsstands,
seiner Sprache(n) und Sprachgruppenzugehorig-
keit, Kultur, Religion und weiteren individuellen
Merkmale wertgeschatzt. Ausgehend von seiner
Personlichkeit, Familie und Lebenswelt wird jedes
Kind von den Fachkraften in seiner Entwicklung,
seinen Lernaktivitaten und Bildungsprozessen be-
gleitet, angeregt und in seiner Handlungswirksam-
keit gestarkt. Dies geschieht unter Berucksichti-
gung von sozialer Gerechtigkeit, Chancengleichheit
und Wertschatzung von Diversitat im padagogi-
schen Handeln. Gestarkt wird so das Erfahren
von Selbstwirksamkeit. Menschen entwickeln ihre
Personlichkeit in individuellen und kollektiv geteil-
ten Lernprozessen Uber die Lebensspanne weiter,
Bildung (im humanistischen Verstandnis; — Lernen
und Bildung) hat hierbei eine zentrale Funktion.

Die padagogische Anregung zur Personlichkeitsent-
wicklung geschieht in dem Wissen, dass die kind-
liche Entwicklung von drei Ebenen beeinflusst wird.
Diese sind (1) das fortgesetzte Zusammenspiel aus
Biologie und Erfahrung, die sich wechselseitig in
ihrer Entwicklung beeinflussen, (2) das Zusammen-
spiel zwischen der Lebenswelt und deren biografi-
scher Bearbeitung durch das Kind und (3) die kind-
liche Selbstregulation und Selbstwirksamkeit.”

6 Vgl Leitner, Sylvia, Loch, Ulrike & Sting, Stephan (2011); Viernickel,
Susanne (2010).
7 Vgl Liegle, Ludwig (2020, S. 31-35).

Unterstiitzung bei
der Beziehungsgestaltung

,Wir hatten mal ein Kind, das nicht ge-

weint hat, nicht gelacht, wir konn ten
nur schwer abschdtzen, ob es sich
wohlfuhlt. Es hat keine Gruppensitu-
ationen wahrgenommen, es war einfach
sehr, sehr zuriickgezogen. Bei einer
Teamsitzung - da reflektieren wir ja im-
mer (ber die Kinder, ob sie Veréinderun-
gen, Entwicklungsprozesse gemacht ha-
ben - ist uns aufgefallen, dass das Kind
eigentlich meistens aufSerhalb der Grup-
pe ist, dabei aber ganz aufmerksam die
anderen Kinder beobachtet. Also es ist
interessiert gewesen an den anderen
Kindern, obwohl es sich immer selber
herausgenommen hat. Wir hatten den
Eindruck, es wirde gerne und schafft es
nicht. Dann haben wir die gemeinsame
Linie angenommen, dass wir dies akzep-
tieren, aber das Kind dfter einladen zu
kleinen Gruppenspielen. Von heute auf
morgen ist das Kind in Kontakt mit den
anderen Kindern und in intensiven Kon-
takt mit den Fachkrdften getreten, hat
auch mal eine Fachkraft an die Hand
genommen und gesagt: ,Komm mit, ich
mdchte dir was zeigen’. Das hat es vor-
her nicht gegeben. Wenn ein Kind kein
Interesse an Gruppenaktivitdten hat,
dann ist das OK. Aber bei ihm hatten wir
einfach das Gefihl, es wollte das, also
haben wir versucht, Wege zu finden, wie
wir es ohne Druck dabei untersttitzen
kénnen.”

(Gesprdich mit einer Fachkraft)




RAHMENPLAN FUR FRUHKINDLICHE BILDUNG, ERZIEHUNG UND BETREUUNG

Die Fachkrafte der Kleinkindbetreuungsdienste
begleiten die Personlichkeitsentwicklung der

Kinder durch reflexive Beziehungs- und Inter-
aktionsgestaltung. Reflexiv ist jene Beziehungs-
gestaltung, die das Kind in seiner Lebenssituation,
seinen Interessen und Bedurfnissen und mit sei-
nen biografischen Erfahrungen in der aktuellen
Situation in den Mittelpunkt stellt. Hierzu werden
die fachlichen Vorannahmen, die Vorerfahrungen
der Fachkrafte sowie der Einfluss des Kleinkind-
betreuungsdienstes (z.B. Tagesrhythmus) auf das
Interaktionsgeschehen reflektiert. Die Befahigung
der Kinder zur Beziehungs- und Interaktionsge-
staltung ist von hoher Relevanz fUr ihre Personlich-
keitsentwicklung, sie hat unmittelbare Auswirkung
auf kindliche Bildungsprozesse.

Die kindliche Personlichkeitsentwicklung wird
ferner beeinflusst, d.h. angeregt oder be-
schrankt, durch die Umwelt, in der ein Kind
aufwachst. Beeinflussende Umweltfaktoren sind
die raumliche Gestaltung der Kleinkindbetreu-
ungsdienste ebenso wie die aullere Umgebung

der Einrichtungen (z.B. Industriezone, Dorfkern,
Garten, Park) und deren Einzug in die Betreuungs-
praxis.



1.3 Diversitat und Inklusion

In den Sudtiroler Kleinkindbetreuungseinrichtun-
gen werden Kinder im Alter von drei Monaten bis
dreiJahren (also unter vier Jahren) frihpadagogisch
betreut. Die gemeinsame und gleichberechtigte
Betreuung der Kinder wird erméglicht, indem
jede Einrichtung, ihrem inklusiven frihpad-
agogischen Konzept folgend, die spezifische
Ausgestaltung des Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsangebots an die jeweilige Kinder-
gruppe anpasst und flexibel mit besonderen
Anforderungen und Bedurfnissen umgeht. Der
kontinuierliche Inklusionsprozess sieht vor, dass
die Einrichtung sich an die Bedurfnisse der Kinder
anpasst. Die Kleinkindbetreuungsdienste erhalten
die hierfur notwendige fachliche, personelle und

materielle Unterstutzung.® Die Dienste handeln
diversitatsbewusst und diskriminierungskritisch in

Bezug auf ihr eigenes Handeln und innerhalb der
Kindergruppe.

Dieser inklusive Grundgedanke gilt in Bezug auf
jedes einzelne Kind, mit seinem jeweiligen sozia-
len Hintergrund, mit seinen Starken und Beson-
derheiten und mit allen Herausforderungen, die
es selber in seiner sozialen Situation empfinden
kann. Inklusion betrifft alle Kinder: jene mit und
ohne eine korperliche, soziale oder psychische
Beeintrachtigung, Kinder mit einem erhohten Be-
treuungsbedarf, Kinder mit internationalen (Fami-
lien-)Biografien, Kinder mit einer Hochbegabung,
Kinder in unterschiedlichen Familienkonstellatio-
nen und Kinder mit weiteren Zugehorigkeiten. Ge-
sellschaftlicher Auftrag der Kleinkindbetreuungs-
einrichtungen ist es, allen Kindern mit Sensibilitat

8 Vgl. Autonome Provinz Bozen Sudtirol (2015, 2017); Provincia

Autonoma di Bolzano Alto Adige (2015, 2017).
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und Flexibilitat einen Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsraum anzubieten, in dem sie sich wohl-
fuhlen und sich individuell angemessen entwickeln Mehrfach-

kdnnen.? zugehorigkeiten

,ESs wird davon ausgegan-
gen, dass Menschen in

Identitat wird durch viele sehr verschiedenen Lebens-

Faktoren bedlngt welten leben und sich ihre

Identitgten immer aus meh-
Dieses Inklusionsverstandnis setzt voraus, dass reren Merkmalen und Zuge-
die Fachkrafte jedes Kind in seiner Individualitat, hérigkeiten, verdnderlichen

Einzigartigkeit und Diversitdt wahrnehmen und wie unverdnderlichen, selbst
gewdhlten und zugeschrie-

wertschatzen. Bei jedem Kind wird davon ausge- >
benen, zusammensetzen.

gangen, dass mehrere Faktoren wie Geschlecht,
Biografie, Lebenswelt (— Lebenswelt und Sozial- (Sulzer, Annika, 2017, S. 14)
raum) und Familie seine Identitat mitbedingen.

Hierbei spricht man auch von Mehrfachzugeho-

rigkeit. Jedes Kind verflgt also Uber eine Vielzahl

individueller Merkmale, Fahigkeiten und Erfahrun-
Inklusion: Definition gen, die in ihrer Verflechtung seine personliche
der UNESCO Identitat prozesshaft mit hervorbringen. In den

, ' ‘ Kleinkindbetreuungsdiensten entwickelt sich diese
,Inklusion wird also als ein Pro-

zess verstanden, bei dem auf die
verschiedenen Bedurfnisse von
allen Kindern, jugendlichen und durch wechselseitige Anregungen zwi-
Erwachsenen eingegangen wird. schen Institution, Fachkraften und Kindern
Erreicht wird dies durch verstark- statt, was dazu fuhrt, dass jedes Kind die je-
te Partizipation an Lernprozes- weiligen Betreuungsrealitdten individuell erlebt.
sen, Kultur und Gemeinwesen,
sowie durch Reduzierung und
Abschaffung von Exklusion in der
Bildung.”

|dentitat durch die dort gemachten Erfahrungen
individuell weiter. Diese Entwicklung findet

Diese Prozesse diversitdtsbewusst und reflektiert
in Bezug auf die eigene Biografie zu begleiten ist
Ausdruck padagogischer Professionalitat (— Pro-
fessionelle Haltung).

(UNESCO, 2009, S. 9)

9 Vgl. Booth, Tony & Ainscow, Mel (2016/2019); Brugger-Paggi, Edith,
Demo, Heidrun & Garber, Franziska (2013); Bulgarelli, Daniela
(2018); Wagner, Petra (2011, 2017).



Offener Umgang mit Diversitat

Diversitat ist selbstverstandlich und wird im
Alltag der Kleinkindbetreuungseinrichtungen
reflexiv bearbeitet. Situationen, in denen Kinder

Vielfalt respektieren

,Wenn Kinder lernen sollen, Vielfalt
zu respektieren und nicht ledig-
lich zu tolerieren, bendtigen sie
vielfaltige Chancen, um damit ver-
traut zu werden. Dabei gilt es zu
bedenken, dass auch Kinderta-
geseinrichtungen sich im Kontext
gesellschaftlicher Strukturen bewe-
gen und darauf achten mdssen,
Vorurteile nicht zu reproduzieren

hierarchisieren, stereotypisieren oder ausgrenzen,
werden von den Fachkraften aufgegriffen und mit
den Kindern gemeinsam bearbeitet, um Partizipa-
tion und Teilhabe fUr alle Kinder zu ermaoglichen.
Die Fachkrafte unterstutzen alle Kinder in ihren
Bedurfnissen nach Kommunikation und sozialer
Interaktion. Durch wertschatzende Kommunika-

tion und Beziehungsgestaltung wird es Kindern er-
moglicht, ein positives Selbstbild zu entwickeln, mit
dem sie sich selber, ihren Eigenheiten und denen
anderer Kinder mit Interesse begegnen konnen.
Entstehende Vorurteile und schmerzliche Selbstzu-
schreibungen kénnen in diesen Begegnungen ihre
Wirkmachtigkeit verlieren. Um Kinderbetreuungs-
dienste gemeinsam mit den Kindern als inklusiven
Bildungs- und Erziehungsort zu gestalten, nehmen
die Fachkrafte jene reflexiv-professionelle Haltung
ein, die das Anerkennen und Wertschatzen von
Diversitat und Eigensinn starkt sowie Raum fur das
Reflektieren und Verandern von ausgrenzenden
oder verletzenden Deutungsmustern lasst.’® Hier-
fUr stehen den Fachkraften Teamarbeit, Super-
vision und Fortbildungen zur Verfugung (— Quali-
tatssicherung).

Die Gesellschaft ist divers, dies spiegelt sich
in den Familien der Kinder und in den Einrich-
tungen. Die Tragerkorperschaften bemUhen sich,
dies in ihrer Personalentwicklung zu berucksich-
tigen. Wie die Kleinkindbetreuungsdienste einen

10 Vgl. Mastio, Antonia (2019); Seitz, Simone & Finnern, Nina-Kathrin
(2012); Seitz, Simone, Finnern, Nina-Kathrin, Korff, Natascha &
Thim, Anja (2012); Sulzer, Annika (2017); Wagner, Petra (2017).

und weiterzugeben.”

(Richter, Sandra, 2014, S.2)

Ort fUr alle Kinder darstellen, so sind sie auch ein
Ort fur alle Familien: Die Fachkrafte treten den Fa-
milien mit Sensibilitdat und Diversitatsbewusstsein
gegenuber, um dem Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsauftrag in Kooperation mit den Familien
bestmdglich im Sinne des Kindes nachzukommen
(— Kooperation zwischen Fachkraften und Familien).
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1.4 Kinder in ihren

Entwicklungsaufgaben begleiten

Die Fachkrafte der Kleinkindbetreuungsdienste
begleiten die Kinder in ihrer individuellen Ent-
wicklung. Sie regen korperliche, kognitive, emotio-
nale, geistige und soziale Entwicklungen bei den ih-
nen anvertrauten Kindern in Kooperation mit den
Familien der Kinder an. Wichtige Entwicklungsauf-
gaben von Kindern sind™:

Im Sauglingsalter
(ca. die ersten 12 Lebensmonate)

* Entwicklung der physiologischen Regulation;

* Bindungsaufbau (Entwicklung von inneren
Reprasentationen);

* Entwicklung sensomotorischer Schemata;

* Spielen und Wahrnehmen, vor allem des
eigenen Korpers, und Entwicklung der
Spiegelneuronen als Grundlage von
Kommunikation;

* Personlichkeitsentwicklung.

Im Sduglingsalter haben Kinder hohen Bedarf an
ungeteilter Aufmerksamkeit sowie an korperlicher
und emotionaler Begleitung durch Bezugsperso-
nen, wie Familie und Fachkrafte. Das Entwickeln
sicherer Bindungen wird zur Basis fur die Weiter-
entwicklung.

Im Kleinkindalter
(ca. 10./11./12. Lebensmonat bis 3 Jahre)'?

* Weiterentwicklung der physiologischen Re-
gulation (Korperhaltung, Bewegungsmuster,
Feinmotorik und Visuomotorik);

* Entwicklung der emotionalen Regulation
(sozioemotionale Entwicklung);

11 Die Aufstellung geht zuriick auf Forschungen von Bostelmann,
Antje (2019); Nentwig-Gesemann, lIris, Frohlich-Gildhoff, Klaus,
Harms, Henriette & Richter, Sandra (2011); Putz, GlUnter &
Rosner,Manuela(2017);Stern,Daniel(1985,1985/1992,1985/1999);
Viernickel, Susanne, Nentwig-Gesemann, Iris, Harms, Henriette,
Richter, Sandra & Schwarz, Stefanie (2011) sowie auf die ethno-
grafischen Beobachtungen von Ulrike Loch und Laura Trott.

* Exploration der Lebenswelt, entwickeln
von Autonomie und Kontrolle, Interesse
am Sozialraum;

* kognitive Entwicklung, Erlernen von Symbol-
funktionen, Entwicklung der kindlichen
Strukturierungsfahigkeit;

* sprachliche Entwicklung von Wértern hin
zu Satzen in den (den Kindern) angebote-
nen Sprachen;

 FEintritt in die soziale Welt der Peers, Inter-
aktionen mit anderen Kindern;

* Weiterentwicklung des Spiels, Entwicklung
der Fantasie;

* Sich-in-Bezug-Setzen mit den Dingen,
Phanomenen und Entwicklungen, u.a. Aus-
einandersetzung mit Werten wie Gerechtig-
keit unter Kindern;

* Weiterentwicklung der Personlichkeit.

Fur die Regulation ihrer Emotionen und ihres Ver-
haltens sowie fur das Durchdenken ihrer Wahr-
nehmungen bedurfen Kinder der emotionalen und
kommunikativen Unterstitzung durch vertraute
Menschen. Hierzu sind tragfahige Beziehungen mit
Fachkraften notwendig (— Interaktionsqualitat).
Die Fachkrafte regen einzelne Kinder und/oder die
Kindergruppe in ihren Entwicklungsaufgaben an,
wenn sie einen Unterstutzungsbedarf sehen, oder
sie entlasten diese, wenn sie Hinweise auf Uberfor-
derung wahrnehmen. Die partizipative Gestaltung
dieser Situationen hilft Kindern bei der Entwicklung
von (Selbst-)Wahrnehmung ebenso wie beim Erle-
ben von Selbstwirksamkeit und Vertrauen.

12 Kinder werden in den Kleinkindbetreuungsdiensten auch im 3.
Lebensjahr bis zum Beginn des Kindergartenjahrs betreut, d.h.,
die Kinder sind unter vier Jahren, wenn sie den Kindergarten
wechseln. Ausgehend von einer inklusiven padagogischen Grund-
orientierung, bei der das Kind und seine individuelle Entwicklung
im Mittelpunkt stehen, werden die genannten Entwicklungsthe-
men zeitlich nicht weiter differenziert.




Zu den weiteren Aufgaben der Kleinkindbe-
treuungsdienste gehort das Gestalten von
Betreuungskontexten, in denen Kinder Wohl-
gefuhl durch die kind- und gruppenangemes-
sene Gestaltung von Schutz, Pflege, Anregung,
MuBe und Entschleunigung sowie Tagesstruk-
tur erleben. Hierdurch kénnen Erfahrungen von
Uber- und Unterstimulation reduziert sowie das
Sicherheitsgefthl, die Situationskontrolle und das
Kompetenzerleben der Kinder gestarkt werden.
Die Fachkrafte begleiten eigenstandige Lern-
und Entwicklungsprozesse der Kinder zurick-
haltend, um der kindlichen Freude am Entdecken
und ihrem Autonomiebestreben Raum zu geben.
Die Fachkrdfte unterstutzen die Kinder so in ihren
Prozessen des Erkundens (Explorierens), beim
Sich-selbst-Kennenlernen, beim Ausdehnen ihrer
Lebenswelt sowie in ihrer Teilhabe an sozialen In-
teraktionen. Hierzu gehoren auch Hilfestellungen
bei Anpassungsprozessen von Kindern, z.B. dem
Umgang mit Regeln oder Veranderungen. Dies gilt
insbesondere in Ubergangssituationen (— Uber-
gange gestalten).

Ferner laden die Fachkrafte die Kinder zum Mitge-
stalten ihrer sozialen Umwelt (z.B. der Kindergrup-
pe) ein. Indem Kinder ihre sozialen Beziehungen
und ihre Lebenswelt mitgestalten, entwickeln sie
sich. Dies wirkt sich auf die weitere Gestaltung der
Beziehungen und der Lebenswelt aus. So ver-
andern sich z.B. die Ablaufe in der Tages-
struktur, wenn die Kinder sich zunehmend
beteiligen konnen. Das Unterstutzen der ein-
zelnen Kinder und der Kindergruppe beim Erler-
nen von Partizipation und Teilhabe, beim Mitge-
stalten der Umwelt und der Tagesstruktur, beim
Entwickeln einer eigenen Meinung und einer

Gruppenidentitat sowie deren bedarfsorientierter
Maodifikation sind Grundprinzipien der padagogi-
schen Arbeit.

Soziale Zugehorigkeit erleben und entwickeln Kin-
der auch durch das gemeinsame, entwicklungs-
angemessene Explorieren der lokalen Umgebung,
in der sie aufwachsen. Die Kleinkindbetreuungs-
dienste unterstitzen das Entwickeln lokaler Ver-
trautheit der Kinder u.a. durch das Erfahren von
Natur, Garten, Landwirtschaft, Handwerk sowie
durch Kontakte zu relevanten Institutionen und
Personen im Sozialraum (— Lebenswelt und So-
zialraum).

Die partizipative Gestaltung der padagogi-
schen Arbeit der Kleinkindbetreuungsdienste
setzt eine feinfuhlige, demokratische und in-
klusive Grundhaltung der Fachkrafte gegen-
Uber jedem Kind und der Kindergruppe voraus
(— Diversitat und Inklusion). Dies erfordert sei-
tens der Fachkrafte die Bereitschaft, sich mit so-
zialen Entwicklungen und deren Reprasentation in
der Kindergruppe auseinanderzusetzen und sich
- entsprechend den jeweils aktuellen beruflichen

Aufgaben und Herausforderungen - inhaltlich
fortzubilden (— Qualitatssicherung).

Neue Perspektiven
auf die eigene Praxis

Strategien der Distanzierung und Re-
flexion erdffnen neue Perspektiven auf
die eigene Praxis und ermdglichen die
stetige Weiterentwicklung der pddago-
gischen Qualitat der Kleinkindbetreu-

ungsdienste.
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1.5 Professionelle Haltung

Die padagogische Grundhaltung der Fachkrafte ist
demokratisch und solidarisch mit den Kindern, im
Interesse des Ermdglichens von Lernen, Entwick-
lung, Erziehung und Bildung. Inklusion - in Form
des Gestaltens von gemeinsamen Erfahrungen, so-
zialer Zugehorigkeit und Wertschatzen von Diver-
sitat — wird durch professionelle Haltungen der
Fachkrafte ermdglicht, die vom Prinzip der Offen-
heit gegentber jedem einzelnen Kind, der Kinder-
gruppe, dem Team und (neuen) Lernsituationen
getragen werden (— Diversitat und Inklusion).”
Reflexive Professionalitat bildet die Grundlage
dieser padagogischen Haltung.

Reflexive Professionalitat entsteht durch Reflexion
des Alltags in den Kinderbetreuungsdiensten und
seiner Entwicklungen auf Basis von padagogischer
Fachlichkeit, dem gesellschaftlichen Auftrag der
Institution und den beruflich-biografischen Er-
fahrungen der Fachkrafte. Methodisch hervorge-
bracht wird diese professionelle Haltung durch das
systematische Einnehmen einer Fremdheits- bzw.
AuBenperspektive gegenlber der eigenen Praxis.
Durch diesen Perspektivenwechsel und dessen
Reflexion (individuell und im Team) werden neue
Erkenntnisse Uber vertraute Situationen (z.B. den
Morgenkreis), Interaktionen (z.B. Fittern eines Kin-
des) oder Handlungen (z.B. das Spiel eines Kindes)
moglich. Reflexion und Erkenntnissicherung ge-
schehen u.a. wahrend der Dokumentation, in
Teamsitzungen und Supervision (— Qualitats-
sicherung).

Grundsatzlich gilt: Jede verinnerlichte Theorie,
(beruflich-)
biografische Erfahrung, soziale Konstruktion wie

Wertvorstellung, Normorientierung,
Gender und Sprachgruppenzugehorigkeiten etc.

13 Vgl. Holze, Sarah, Neumann-Wenzel, Manina & Radmacher, Birte
(2017).

unterstutzt das Hervorbringen spezifischer Pers-
pektiven, die in der Praxis handlungsorientierend
werden. Beispielsweise ist mit dem Konzept Res-
sourcenorientierung als professionelle Haltung
das Wahrnehmen von kleinsten Potenzialen und
Entwicklungen eines Kindes verbunden, die bei
einer Defizitorientierung irrelevant sind. Reflexive
Professionalitat erfordert von den Fachkraften die
Einnahme einer kritischen bzw. befremdenden
Perspektive gegenUber den eigenen Handlungs-
orientierungen. Die Etablierung dieser reflexi-
ven Haltung ermdéglicht den Fachkraften, auch
in komplexen und unerwarteten Situationen
professionell begrindbar und reflektiert han-
deln zu kénnen.™ Durch reflexiv-professionel-
les Handeln fuhrt Ungewissheit in der Praxis
nicht zu Unsicherheit, sondern zu neuen Hand-
lungsherausforderungen, auf die Fachkrafte
auch in Ausnahmesituationen aufgrund ihrer
Professionalitat gut vorbereitet sind. Diese
methodisch-reflexive Haltung dient somit der
padagogischen Professionalitat und der Quali-
tatssicherung in der Kleinkindbetreuung.

14 Siehe u.a. Bondioli, Anna (2001); Borghi, Battista Quinto (2001);
Loch, Ulrike & Schulze, Heidrun (2005); Nentwig-Gesemann
(2013); Viernickel, Susanne, Nentwig-Gesemann, lIris, Harms,
Henriette, Richter, Sandra & Schwarz, Stefanie (2011).
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Bildung, Erziehung und Betreuung

Bildung, Erziehung und Betreuung sind im All-
tag von Sauglingen und Kleinkindern untrenn-
bar miteinander verbunden, sie stehen zudem
in engem Zusammenhang mit Wahrnehmen,
Lernen und Entwicklung. Im Folgenden werden

die Begriffe Lernen und Bildung; Erziehung; Betreu-

2.1 Lernen und Bildung

Bildung ist ein zentraler Begriff in der Erziehungs-
wissenschaft. Bildung hat in gegenwartigen pada-
gogischen Institutionen mehrere Funktionen: Sie
orientiert das Handeln und legitimiert - durch das
Begriinden des padagogischen Handelns - die
padagogischen Institutionen selbst. Dies gilt fur
Kleinkindbetreuungsdienste ebenso wie fur Kin-

dergarten und Schulen.

Kindern ermoglicht Bildung eine innere Orientie-
rung in der sie umgebenden Welt, mit deren Hilfe
sie ihre Lernerfahrungen aktiv ordnen konnen.
Diese Vorstellung von Bildung geht von der aktiven
Auseinandersetzung des Kindes mit sich und seiner
Umwelt aus (— Padagogische Bilder von Kindern).
In diesem Prozess entwickeln Menschen nach dem
humanistischen Bildungsverstandnis ihre Person-
lichkeit weiter. Im Kleinkindalter bezieht sich Bil-
dung auch auf das Entwickeln einer alltagswelt-
lichen Grundbildung, die Kinder bei ihren ersten

Orientierungen in der Lebenswelt unterstuitzt.

15 Vgl. Kluge, Norbert (2013), Stern, Daniel (1985/1992, 1985/1999).

ung und Pflege aus unterschiedlichen Perspektiven
erldutert, da sie in den padagogischen Traditionen
unterschiedlich nuanciert werden. Im Anschluss
werden sie in einen gemeinsamen inhaltlichen

Zusammenhang gebracht.

Lernen ermaoglicht Entwicklung

Unter Lernen werden alle noch so kleinen Entwick-
lungsschritte von Sdauglingen und Kleinkindern ver-
standen, die zielgerichtet angestrebt werden oder
zufallig geschehen. Kinder interagieren von Be-
ginn ihres Lebens an mit ihrer Umwelt. Sie sind
in ihrer Entwicklung ab dem Sauglingsalter auf
fremdinitiierte und auf selbstgesteuerte Lern-
prozesse angewiesen.'®

Lernprozesse vollziehen sich, unabhangig davon,
ob ein Kind sie wahrnimmt. Durch Lernerfahrun-
gen, die nicht ins Bewusstsein von Kindern ge-
langen (z.B. im Sduglingsalter), entsteht implizites
Wissen. Kinder verflgen demnach von Geburt an
Uber das notwendige Lernpotenzial, das elementa-
res Erfahrungslernen ermdglicht. Aus Erfahrungs-
lernen entwickelt sich Erfahrungswissen. Fir Saug-
linge bildet das Erfahrungswissen ,die erste und
zunachst ausschlieRliche Quelle fur fruhkindliches

Kénnen und (implizites) Wissen."®

16 Schafer, Gerd E., (2013b, S. 41).



Erfahrungslernen geht
Bildung voraus

Das fruhkindliche Erfahrungslernen basiert auf der
selbsttatigen Auseinandersetzung des Kindes (auf
Basis seiner biologischen Ausstattung) mit sich und
seiner Umwelt. Erfahrungslernen vermittelt dem
Kind die ersten Vorstellungen von sich und seiner
Welt, die es ihm ermaoglichen, seine unmittelbare
Umgebung und spater seine Umwelt aus seiner
Perspektive zu ordnen. In dieser inneren Ord-
nung der Kinder flieBen kérperlich-sinnliche,
emotionale und mit zunehmendem Alter auch
soziale und reflexive Erfahrungsanteile zusam-
men. Diese Erfahrungsanteile entwickeln in
ihrer spezifischen Verknupfung die Persénlich-
keit eines Kindes weiter, sie sind zugleich Aus-

druck seiner Bildungsprozesse."’

Von Selbstbildung wird gesprochen, um die Aktivi-
tat der Kinder in diesen Lern-, Entwicklungs- und
Bildungsprozessen zu betonen. Trotz der Eigen-
tatigkeit des Kindes vollziehen sich diese Entwi-
cklungs- und Bildungsprozesse immer in Abhan-
gigkeit von der Qualitat der Bindungen, die Kindern
angeboten werden, von familialen Lebensbedin-
gungen, in denen die Kinder aufwachsen, sowie
von der Interaktions-, Prozess- und Strukturquali-
tat der Kleinkindbetreuungsdienste und der Orien-
tierung der weiteren Gesellschaft an den Bedarfen

und BedUrfnissen von Kindern (— Wohlbefinden).

17 Vgl. Schéfer, Gerd E., (2013b, S. 41-43).

Aufmerksamkeitslinien
von Kindern

Kinder folgen mit ihrem Bewusstsein im Alltag
den Aufmerksamkeitslinien ihrer Bindungs-
und Beziehungspersonen. Wo Fachkrafte ihre
Aufmerksamkeit intensiv und/oder ausdauernd
hinwenden, konzentrieren sich demnach kindliche
Lernaktivitaten, wenn es einem Kind gelingt, diesen
Aufmerksamkeitslinien der Erwachsenen auch fur
sich einen Sinn zu geben. Den Aufmerksamkeitsli-
nien zu folgen entspricht dem kindlichen Bedurfnis
nach Bindung und Beziehung (— Interaktionsquali-
tat). Beispiele aus den Kleinkindbetreuungsdiens-
ten sind das Pflegen des GemUsebeets im Garten
und das Ernten des Salats flUr das gemeinsame
Mittagsessen. Hier finden sich Kinder freiwillig ein,
wenn sie dies als gemeinsame freudvolle Aufgabe
(Aufmerksamkeitslinie einer Fachkraft) zur Vorbe-
reitung eines gemeinsamen Mittagessens (Sinn)
im Alltag erleben. Zu einem Moment der Bildung
werden diese Situationen, wenn die Fachkrafte sich
hierbei zugleich an den Interessen und Bedurf-
nissen der Kinder orientieren und dieses Alltags-
geschehen (gemeinsam) verbalisieren. Durch das
gemeinsame Deuten kdonnen die Kinder dem Er-
lebten einen kindgerechten Sinn zuweisen. Lernen
gestaltet sich so als interaktiver und ko-kons-
truktiver Prozess, auch wenn auf den ersten Blick

nur die Lernaktivitat des Kindes zu sehen ist.

Ko-Konstruktion kann gezielt als padagogischer An-

satz eingesetzt werden, indem Fachkrafte die Kin-
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der darin bestarken, ihre Aufmerksamkeit auf das
Erforschen von Bedeutung anstelle von Faktenwis-
sen zu richten, um so das kindliche Verstandnis-
niveau, seine Ausdrucksfahigkeit sowie die kind-

liche Strukturierungsfahigkeit weiterzuentwickeln.®

Besonders gelingend sind diese Lernaktivitaten
der Kinder, wenn sich ihre soziale Umgebung auch
(gemeinsam mit ihnen und auf ihre Anregung hin)
als lernende Umgebung verhalt, indem sie mit
ihrer emotionalen Aufmerksamkeit und ihrem Be-
wusstsein ebenfalls den Lernaktivitaten der Kinder
folgt. So entsteht das geteilte Bewusstsein einer
gemeinsamen Aufmerksamkeitslinie. Der stattfin-
dende Lernprozess ermaoglicht Entwicklungs- und
Bildungsprozesse, die zugleich auf der korper-
lich-sinnlichen, sozio-emotionalen und kognitiven

Ebene liegen.™

Erlernen sozialer Praktiken

Diese interaktiven Lernerfahrungen transportieren
zugleich soziale Praktiken. Durch aufmerksames
Nachvollziehen von Alltagspraktiken und deren Be-
arbeitung (z.B. im Spiel) lernen Kinder, soziale Prak-
tiken in ihren Alltag zu Ubernehmen. Beispiele hier-
fUr sind das Ausprobieren von BegrulBungsformeln
und deren Varianz (gegenuber Kindern, Eltern,
Fachkraften oder Fremden) oder das Herstellen
sozialer Geschlechtlichkeit (z.B. im zeitweisen Be-
vorzugen geschlechtsstereotyper Spielzeuge oder

durch das Bestehen auf klassische Rollenverteilun-

18 Ko-Konstruktion als frihpadagogischer Ansatz geht auf Wassilios
E. Fthenakis (2009) zurick. In diesem Ansatz wird das kindliche
Bedurfnis nach Begleitung in Lernprozessen padagogisch genutzt,
um Lernsituation gezielt herzustellen und zu verstarken (vgl.
Berwanger, Dagmar, Reichert-Garschhammer, Eva & Becker-Stoll,
Fabienne, 2010, S. 21-23).

gen in Rollenspielen). Durch Sinngebungen inner-
halb der Lernaktivitaten erlernen Kinder allge-
meingultige Regeln (Muster und Routinen), die
sie im Laufe des Aufwachsens zum Ausfiihren

komplexerer Handlungsformen befahigen.

Die aufmerksame Begleitung und Unterstit-
zung der Sinngebungsprozesse ist eine bil-
dungsunterstiitzende Aufgabe der Fachkrafte
der Kleinkindbetreuungsdienste. So interpretie-
ren Kinder z.B. die von Fachkraften gestalteten Bil-
dungssituationen (u.a. den Morgenkreis) ebenfalls
als soziale Praxis, die sie erlernen und mitgestalten
konnen und die sie moglicherweise in Spielsituatio-
nen mit Stofftieren oder anderen Kindern erneut
durchleben.

Mit zunehmender Verweildauer der Kinder in den
Betreuungsinstitutionen vergrofRern sich ihre Mog-
lichkeiten bzw. ihr Erfahrungspotenzial, eingetb-
te bzw. sich wiederholende Lernsituationen aktiv
als Bildungssituationen (mit) zu gestalten. Kinder
passen sich so den Bildungsanforderungen in
frihpadagogischen Institutionen an. Diese Wech-
selwirkung, die durch das Erfahren von Bildungs-
situationen als soziale Praxis und deren Reinsze-
nierung durch die Kinder entsteht, ist bedeutsam.
Sie bedarf der Reflexion in den Beobachtungen
und Dokumentationen der kindlichen Bildungs-
prozesse durch die Fachkrafte (— Beobachten und

Dokumentieren).?®

19 Deb Roy (2011) zeigt dies anschaulich in einem Video, in dem er
aufzeigt, wie die ganze Familie das Gehenlernen ihres Kindes
bewusst begleitete.

20 Vgl. Schulz, Marc (2011).



Lernen durch Wiederholen

In den Kleinkindbetreuungsdiensten gestalten
Fachkrafte zielgerichtet Interaktionen, das Spiel-
und Bewegungsgeschehen, weitere Gruppenaktivi-
taten sowie den Tagesrhythmus so, dass die Dienste
zu Lernorten werden, die an die einzelnen Kinder
sowie an die Kindergruppe angepasst sind. So kon-
nen Kinder Neues entdecken sowie ihr Interesse
an Wiederholungen ausleben. Wiederholungen
enthalten die Chance, dass aus Vertrautem zufallig
(d.h. ohne Intention) eine neue Lernerfahrung wird.
Dies geschieht z.B. durch das unbeabsichtigte Ver-
wenden einer anderen Korperbewegung (z.B. einer
Drehbewegung) beim vertrauten Klettern in den
Sandkasten. Wiederholungen enthalten (unter-
stutzt durch Anregung) die Chance des Variierens
der bisherigen Handlungs- bzw. Ubungspraxis. So
kann z.B. das Wiederholen einer bereits erlernten
Silbenreihe (z.B. ,ga-ga-ga-ga“) unter Veranderung
von Betonung oder Lautstarke stattfinden und da-
mit eine neue Leibeserfahrung ermaoglichen oder
eine neue Erfahrung von Selbstwirksamkeit hervor-
rufen, wenn z.B. ein Kind aufgrund der neuen Laut-
starke plotzlich im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit
steht. Routinen im Tagesrhythmus sind padago-
gische Angebote, in denen gezielt mit Wieder-

holung und Modifikation gearbeitet wird.

jo,

Lernprozesse im Dialog begleiten

Der Dialog zwischen Kind und Fachkraft unterstutzt
das Ausrichten der fachlichen Aufmerksamkeit auf
die aktuelle Lernaktivitat des Kindes. Wenn die Fach-
kraft eine gemeinsam beobachtete neue Handlung
des Kindes verbalisiert, teilt sie die Wahrnehmung
der Veranderung gegenuber dem Kind mit. In dem
sie auch die Emotionen (z.B. der Freude, des Stau-
nens) des Kindes teilt und dies sprachlich oder

parasprachlich (z.B. durch ,Oh!" oder ,Aha?") mit-
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teilt, verstarkt dies die Lernerfahrung des Kindes.
Das Wissen uber diese neue Kompetenz des Kin-
des teilen fortan beide Interaktionspartner*innen.
Dies ebnet zugleich den Ubergang vom Lernen zur
Bildung. Solche Bildungsprozesse finden auch im
Dialog auf der Peer-Ebene der Kinder statt. Diese
Bildungsprozesse stellen zugleich eine Erfahrung
von Selbstwirksamkeit dar, die wichtig fur die Per-

sonlichkeitsentwicklung von Kindern ist.

Ganzheitliches Bildungsverstandnis

Bildung ist im humanistischen Grundverstand-
nis ein individueller und sozialer Prozess, der
neben Kompetenzerwerb auch die Persénlich-
keitsbildung des Kindes einschliel3t. Bildung
betont die Eigentatigkeit von Kindern. Bildung
umfasst in diesem Verstandnis die aktive An-
eignung der das Kind umgebenden (materiellen
und immateriellen) Welt durch das Kind selbst.
Dies geschieht, indem das Kind seine Wahrneh-
mungen und Erfahrungen (z.B. beim Spielen mit
einem Gegenstand) mit dem eigenen Handeln in
Verbindung bringt und so der Umwelt und dem ei-
genen Handeln einen (neuen) Sinn zuschreibt. Dies
stellt zugleich eine Verortung des Kindes in seiner
sozialen Welt und ein (erweitertes) Weltverstandnis

des Kindes dar.

Bildungsprozesse gehen somit Uber das Imitieren

von Beobachtetem oder das Wiederholenvon Lern-

21 Laewen, Joachim (2013, S. 98); vgl. auch Schéfer, Gerd E. (2013b).

inhalten hinaus, da das Kind aktiv einen Bezug zwi-
schen sich bzw. seinem Leben und den Bildungs-
inhalten herstellt, ein Muster (bzw. eine allgemeine
Regel) im Gelernten erkennt und eine kindgerechte
soziale Sinnzuschreibung (alleine oder mit anderen
gemeinsam) stattfindet, die das Kind in der Folge

auf andere Situationen Ubertragen kann.

Kinder verknUpfen in Bildungsprozessen person-
lich gemachte Erfahrungen systematisch (d.h. im
Sinne ihrer eigenen inneren Ordnung) und situa-
tionsangemessen mit dem eigenen Vorwissen und
den Wissensbestanden, die ihnen die Familien und
Kleinkindbetreuungsdienste zuganglich machen.
,Bildungsprozesse sind in diesem Verstandnis
Konstruktionsprozesse, die sich auf die Wahrneh-
mung des Kindes von sich selbst und seiner Um-
welt — der dinglichen und der personalen - stut-
zen und zur Errichtung eines inneren Weltmodells
fUhren, eines Arbeitsmodells von der Welt und sich
selbst.”?" So verstandene Bildung verandert die
Perspektive von Kindern auf ihre Wahrnenmungen

und Erfahrungen.

Bildung und Wahrnenmung

Kinder nehmen ihren Korper und die ihn umge-
bende Welt Uber ihre Sinne (Tasten, Horen, Schme-
cken, Riechen, Sehen und Gleichgewicht)?? wahr.
Das mehrdimensionale Sinneserleben und dessen

Verarbeitung als Wahrnehmung bildet die Grund-

22 Zur Anregung von Kindern differenziert Maria Montessori
(1909/1950, 1909/1969) innerhalb dieser Sinne weiter, indem sie
den Sehsinn in Form- und Figurensinn unterteilt sowie vom Ge-
wichtssinn, Warmesinn und vom stereognostischen Sinn spricht.
Letztgenannter meint das Erkennen von Gegenstanden und Kor-
pern durch Ertasten und Fuhlen ihrer Formen.
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lage fur die kindlichen Vorstellungen von ihrer Wel,

ihrem Korper und ihrer Person.

Wahrnehmungen sind Verarbeitungsprozesse
von Sinneserfahrungen und (biografischem)
Wissen, die mit zunehmenden Erfahrungen
von Kindern und fortschreitenden Lern- und
Bildungsprozessen differenzierter werden. An
diesem leiblichen Verarbeitungsprozess von
Sinneserlebnissen sind Geflihle, Erinnerungen,
Erfahrungen und Wissen beteiligt. Aus diesem
Grund sind Wahrnehmungen immer individuell.
Das Verfeinern ihrer Sinneserfahrungen stellt
eine bildungsrelevante Entwicklungsaufgabe
von Sauglingen und Kleinkindern dar.

Die Differenzierung der kindlichen Wahrnehmun-
gen kann durch die Fachkrafte unterstutzt werden,
indem sie unterschiedliche Materialien zum Aus-
probieren des Tastsinns bereitstellen sowie das

Erleben von verschiedenen Gerauschen und Klan-

gen (z.B. unterschiedliche Musik), von Duften (z.B.
die Fruhlingsluft), unterschiedlichen Temperaturen
und Lichtverhaltnissen (z.B. im Sommer oder im
Winter) und von Aromen (z.B. von Erdbeeren) und
von Farben (z.B. der Blumen im Garten) ermdgli-
chen.?® Ferner sind Erfahrungen mit Berthrungen
- angenehmen wie das Streicheln eines befreun-
deten Kindes und weniger angenehmen wie das
BerUhren von pieksigen Kastanienhtllen - wichtig
zur Entwicklung des Korperbewusstseins. Wahr-
nehmungen unterstutzen zudem die Orientierung
von Kindern in Raum und Zeit, sie wirken sich somit

auf ihre Handlungsfahigkeit aus.

Ein Kind nimmt physische, akustische und optische
Reize ebenso wahr wie Stimmungen und Anspan-
nungen in seiner Umgebung. Hierzu gehoren z.B.
Konflikte, Tabus und Geheimnisse innerhalb der
Kindergruppe, das emotionale Wohlergehen ande-
rer Kinder sowie die Haltungen der Fachkrafte ihm

gegenulber und gegentber anderen Kindern. Diese

23 Beispiele hierfir finden sich bei Blasius, Jutta (2018); Cardo,
Cristina, Vila, Berta & Vega, Silvia (2016); Montessori, Maria
(1909/1950, 1909/1969).
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Wahrnehmungen sind notwendig fur das Erlernen
und Verfeinern von Perspektivenibernahme. Mit
entwicklungsangepassten Bildungsangeboten kdn-
nen Fachkrafte die Ausdifferenzierung der Wahr-

nehmung von Kindern anregen und unterstutzen.

Bildung als Befahigung zur
Perspektivenibernahme

Bildung ermdéglicht Kindern die Erkenntnis,
dass es in einer Kindergruppe und in der Fa-
milie unterschiedliche Perspektiven auf einen
Sachverhalt geben kann. Sie lernen ebenfalls,
dass gemeinsame Erlebnisse zu unterschiedlichen
Erfahrungen fuhren kénnen, z.B. in Bezug auf Vor-
lieben beim Mittagessen oder bei Bewegungsspie-
len. Kinder sind bereits im Alter von ca. 15 Monaten
in der Lage, andere Perspektiven wahrzunehmen
(z.B. unterschiedliche geschmackliche Vorlieben
von Menschen), etwa drei Monate spater kdnnen
sie diese Wahrnehmung auch in inrem Handeln be-
rcksichtigen.?* Dies drUckt sich z.B. darin aus, dass
ein Kind beim Mittagessen seiner Bezugsperson
deren bevorzugte Speise geben kann, auch wenn
es diese Vorliebe nicht teilt und fur sich selbst eine
Jbessere’ Speise wahlt. Grundlage hierfir ist die
Empathiefahigkeit von Kindern, deren Weiter-
entwicklung fur Teilhabe an komplexeren so-
zialen Prozessen und damit fur alltagsweltliche

Bildung wichtig ist.

Im Laufe von Bildungsprozessen lernen Kinder zu
erkennen, verstehen und akzeptieren, dass ihre
sozialen Welten in der Kindergruppe unterschied-
lich sind. Die Kinder machen hierdurch unter-
schiedliche bzw. individuelle Erfahrungen in den
Kleinkindbetreuungsdiensten. Sie entwickeln auch
unterschiedliche Perspektiven auf die gemeinsame

Lebenswelt Kindergruppe. Um dennoch eine ge-

24 Vgl. Gopnik, Alison (2011).
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meinsam geteilte soziale Wirklichkeit in der Kinder-
gruppe zu erleben oder Unterschiede in der Kin-
dergruppe verstehen zu konnen, sind Kinder auf
Hilfe bei der Interpretation ihrer Beobachtungen

und Erfahrungen durch die Fachkrafte angewiesen.

Spielen und Bildung

Spielerisch erkunden Kinder sich und ihre mate-
rielle und personelle Umwelt. Spielen stellt eine
der wichtigsten vom Kind gesteuerten Lern- und
Bildungsmoglichkeiten dar, fur die Kinder ausrei-
chend Zeit und anregende Umwelten bendtigen.
Kinder lernen vom Sauglingsalter an beim Spielen.
Dies gilt sowohl fur das sensomotorische Spiel im
Sauglingsalter als auch fUr spatere Spiele wie das
Symbolspiel, das Rollenspiel und die ersten Regel-
spiele. Spielen dient Kindern neben dem Erkunden
und Eintben von Praktiken auch zum Verarbeiten
von Erlebnissen. Rollenspiele unterstutzen das
Kennenlernen der Perspektive anderer wie auch

die eigene Identitatsentwicklung (— Spielen).

Kleinkindbetreuung als Bildungsort

Der Kleinkindbetreuungsdienst wird zum alltags-
weltlichen Erfahrungs- und Bildungsraum der
Kinder, in dem jedes Kind in der Kindergruppe
mit seinen Lernprozessen und Bildungsthemen

willkommen ist. Jedes Kind hat die Mdglichkeit, an
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den rhythmisierten Angeboten der Tagesbetreu-
ung teilzuhaben und dabei in seiner eigenen Zeit
an seine individuellen Lern-, Entwicklungs- und
Bildungsprozesse anzuknUpfen. Von besonderer
Wichtigkeit ist das Ausrichten der Fachkrafte an
den Lern-, Entwicklungs- und Bildungsprozessen
der Kinder und deren Begleitung mit zuverlassigen
Beziehungsangeboten. Diese Begleitung kann in
Form von respektvoller Aufmerksamkeit, Reduzie-
rung von (emotionalem) Stress, durch Anregung
sowie durch das unterstitzende Versprachlichen
von Handlungen, Gefuhlen und Wahrnehmungen
der Kinder geschehen. Dies unterstutzt (Selbst-)
Bildungsprozesse von Kindern, die jedem Kind

moglich sind.

23



2.2 Erziehung

Wenn Bildung pointiert als aktive Auseinanderset-
zung mit der Welt, deren Aneignung und die Befa-
higung zur Mitgestaltung gesehen wird, so ist Erzie-
hung als intentionale Unterstutzung von Kindern in
ihren Bildungs- und Entwicklungsprozessen durch
die Fachkrafte (gemeinsam mit den Eltern bzw. er-
wachsenen Angehdrigen der Kinder) zu verstehen.

Erziehung ist intentionales
Handeln

Ziel von Erziehung ist, Kinder durch intentiona-
les Handeln sozial addquat in der Entwicklung
ihrer kérperlichen, kognitiven, geistigen und
psychischen Selbststandigkeit und der Persén-
lichkeitsentwicklung zu begleiten, sodass die
Heranwachsenden an der Familie, den Klein-
kindbetreuungsdiensten und der weiteren so-
zialen Umwelt entwicklungsangemessen teil-
haben kénnen. Durch eigenes Handeln und die
Interaktion mit den Kindern vermitteln die Fach-
krafte der Kleinkindbetreuungsdienste den Kindern
- gemeinsam mit den Familien - soziale Normen,
Werte und kulturelle Praktiken der Gesellschaft.
Kinder erfahren so, dass es unterschiedliche Pers-
pektiven auf die Welt gibt. Sie lernen, dass sich die-
se Zugange zur Welt unterscheiden: aufgrund von
Alter, Geschlechtsidentitat bzw. Gender, sozialer
Herkunft, religioser Uberzeugung, sexueller Orien-
tierung, sozialpolitischer Gruppen- und Sprach-
gruppenzugehorigkeit, Familienkonstellation sowie
spezifischer Lebenslagen wie Armut oder Reich-
tum. Demokratische Erziehung im Kleinkindalter
mochte den Umgang mit Diversitat durch inhalt-
liche Vermittlung und Forderung von Verstandnis
und Perspektivenibernahme unterstutzen (— Di-

versitat und Inklusion). Kinder erlernen hierdurch
u.a. kooperativ zu sein und wie sie sich verhalten
konnen, ohne anderen Kindern einen Schaden zu-
zufugen. Dies ist Teil des konzeptionalisierten All-
tags in Kinderbetreuungsdiensten.

Aus Erlebnissen werden
soziale Erfahrungen

Erziehung leitet Kinder beim Verarbeiten von
Erlebnissen an, sodass diese zu sozial geteilten
Erfahrungen werden kénnen. Kinder lernen also,
ihre Erlebnisse mit sozialen Regeln, Normen und
Handlungsmustern in Verbindung zu bringen. In
diesem Bestreben sind sie zundachst weitgehend
auf die Unterstltzung ihrer Bezugspersonen an-
gewiesen. Mit zunehmendem Alter und fortschrei-
tender Entwicklung unterstutzen sich Kinder in den
Kleinkindbetreuungsdiensten auch gegenseitig in
der Auseinandersetzung mit sozialen Erwartungen
und Regeln. Dies geschieht v.a. beim gemeinsamen
Spielen (— Spielen), aber auch in Dialogen in Be-
treuungssituationen (— Betreuung und Pflege).

Regeln, Gemeinschaft
und Teilhabe

Erziehung bedient sich zielgerichteter Interaktio-
nen und Handlungen, um Kinder anzuregen, die
sozialen Regeln, Normen und kulturellen Praktiken
der Gesellschaft nicht nur kennenzulernen, son-
dern sich auch mit ihnen auseinanderzusetzen.
Kinder lernen dabei, dass Regeln und Routinen in
der Familie und in der Kindergruppe (z.B. bezlg-
lich der Schlafzeiten) anlassbedingt und entwick-
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,Wer miide ist, geht ins Bett’
oder: ,Wenn ich miide bin,
gehe ich schlafen’.

In der Mittagspause finden sich die
Kinder, die nicht direkt schlafen wol-
len, auf einem grofsen Teppich ein.
Die Fachkraft Elena fragt die Kinder,
welches Lied sie gerne héren méchten,
dabei spielt sie einige Lieder an, die die
Kinder kennen. Einem der Lieder stim-
men die Kinder mit grofSer Begeiste-
rung zu. Dieses wird lauter abgespielt,
und viele Kinder beginnen, gemeinsam
mit Elena und einer weiteren Fachkraft
zu tanzen. Jedes Kind bewegt sich nach
seinem Bedlrfnis - schnell oder lang-
sam, alleine oder Hand in Hand mit
einem anderen Kind oder einer Fach-
kraft.

ERZIEHUNG UND BETREUUNG

Die Kinder entspannen sich kdrper-
lich, dies ist gut sichtbar. Die Bewe-
gung nach dem langen Sitzen beim
Mittagsessen ist angenehm fur sie.
Beim Tanzen scheinen sie vieles kor-
perlich abzuschdtteln. Wahrend des
Tanzens werden die Kinder nach und
nach mude. Manche gehen von sich
aus in den Schlafraum, andere legen
sich an den Rand des Teppichs, um
den Tanzenden noch ein wenig zuzu-
sehen. Sie werden von den Fachkrdf-
ten eingeladen, sich im Schlafraum
ein wenig auszuruhen. Nach einigen
Liedern sind alle Kinder - jeweils von
den Fachkrdften begleitet — schlafend
im Nebenraum oder wurden von den
Eltern abgeholt.

(Beispiel aus der Betreuungspraxis)
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lungsangemessen verandert werden konnen. Ein
Beispiel hierfur ist, dass Kleinkinder in der Regel in
der Mittagszeit ruhen. Die BedUrfnisse von Kindern
sind jedoch unterschiedlich. Aufgabe der Fachkraf-
te ist es, Kinder in der Wahrnehmung ihrer Bedurf-
nisse anzuregen, um einen fur sich und die Gruppe
passenden Umgang mit Regeln zu finden. Kinder
kénnen demnach durch Erziehung lernen, dass
Regeln begrundet sind, sowie, dass Regeln
nicht immer und/oder nicht fiir jede Person in
gleicher Weise gelten und dennoch nicht will-
kurlich gesetzt werden.

Ein weiterer Aspekt von Erziehung besteht da-
rin, Kinder zum kritischen Infragestellen und
Prifen von Regeln anzuleiten. Erziehung be-
inhaltet eine Auseinandersetzung mit Regeln und
Normen im Spannungsverhaltnis von Individuali-
sierung und Vergemeinschaftung. Das gleichzeitige
Bearbeiten beider Aspekte ist unuberwindbar und
bedarf deshalb der professionellen Gestaltung. Er-
ziehung kann auf diese Weise sowohl die Gemein-
schaftsfahigkeit von Kindern als auch ihre Autono-
mieentwicklung starken.

Die Auseinandersetzung mit der jeweiligen sozia-
len und kulturellen Umwelt vermittelt Informatio-
nen daruber, welche Bedeutung eine Handlung in
ihrem jeweiligen Kontext annimmt und welche Re-
geln es fur ein Kind, eine Kindergruppe und/oder
fUr Erwachsene zu beachten gilt. Ferner vermittelt
Erziehung Kindern die Konsequenzen ihres jewei-
ligen Umgangs mit Regeln sowie akzeptierte For-
men des Handelns, um den eigenen BedUrfnissen
trotz der Regel gerecht zu werden. Erziehung ist
somit ein Geschehen zwischen Kind, Fachkraft und
einem abstrakten Gegenstand. Dies kann z.B. eine

jo,

Regel, ein Wert oder eine bestimmte Verhaltens-
weise sein. Ziel ist hierbei soziale Inklusion so-
wie die Befahigung, aktiv an der Gemeinschaft
teilzuhaben und den Alltag mitzugestalten. Das
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partizipative Mitgestalten von Kindern ist in fast je-
der Situation mdglich, u.a. bei Vorbereitungen fur
den Ausflug am nachsten Tag sowie bei der Aus-
handlung dessen, was nach dem Mittagsschlaf ge-
spielt wird.

Erziehung ist ein
interaktiver Prozess

Erziehung ist immer ein Wechselgeschehen zwi-
schen Kind und Bezugsperson(en). Erziehung als
Prozess und Ergebnis ist demnach nicht nur ab-
hangig vom Handeln der Erziehenden (bzw. der
Fachkrafte), sondern auch von der Bereitschaft
und den Moglichkeiten eines Kindes sowie der (so-
zialen) Umgebung, in der sich das Erziehungsge-
schehen vollzient. Denn in Erziehungsprozessen
zeigen sich nicht nur die Wirkungen intentiona-
ler (zielgerichteter) Handlungen, sondern alle
Sozialisationseinflisse. Zur Sozialisation zahlen
alle Interaktionen und Handlungen der Bezugsper-
sonen der Kinder sowie alle Einflusse der sozialen
und gegenstandlichen Umwelt der Kinder, wie z.B.
Kontakte in den Sozialraum, Lage und Ausstattung
der Institution etc. (— Lebenswelt und Sozialraum;
— Gestaltung des Raums als Lern- und Wohlfuhl-
ort) sowie die Reaktionen der Kinder auf diese.
Die Auseinandersetzung mit SozialisationseinflUs-
sen geschieht bei Sduglingen und Kleinkindern
vor allem auf der Ebene von Interaktion und Spiel
(— Spielen).

Alle Institutionen, mit denen ein Kind in Berthrung
kommt, tragen unmittelbar dazu bei, soziokultu-
relle Werte und damit verbundene Handlungsmus-
ter hervorzubringen, zu modifizieren und weiterzu-

geben. Hierzu gehoren die Kleinkindbetreuungs-
dienste. Auch zukinftige Sozialisationsinstanzen
wie Kindergarten haben bereits Uber das Handeln
der Fachkrafte in den Kleinkindbetreuungsdiens-
ten eine orientierende Wirkung in der Erziehung
von Kleinkindern. Den Fachkraften der Kleinkind-
betreuung obliegt u.a. die Aufgabe einzuschatzen,
welche Regeln, Normen und Werte aktuell sowie in
der naheren Zukunft Gultigkeit fur die Kinder ha-
ben und wie sie diese den Kindern vermitteln sowie
mit ihnen gemeinsam bearbeiten kénnen.

Werte

Grundlage der Erziehung in den Kleinkindbetreu-
ungsdiensten ist ein wertschatzender Umgang zwi-
schen den Generationen, der von gegenseitigem
Verstandnis getragen wird, obschon die Bedurfnis-
se des Kindes im Mittelpunkt der Arbeit der Kinder-
betreuungsdienste stehen. Die Kinder werden dar-
in unterstutzt, diese wertschatzende Haltung auch
gegenuber ihren Mitmenschen einzunehmen und
von anderen einzufordern.

Die Fachkrafte erméglichen den Kindern in
den Kleinkindbetreuungsdiensten das Kennen-
lernen und die Auseinandersetzung mit allge-
meingultigen bzw. demokratischen Werten, wie
z.B. Gemeinschaft, Solidaritat, Gleichheit, Freund-
schaft, Ehrlichkeit, Gerechtigkeit, Liebe und Familie,
die dem Zusammenleben in der Gesellschaft die-
nen. Dadurch werden die Kinder befahigt, auf die
an sie herangetragenen sozialen Erwartungen (wie
z.B. Freundschaft pflegen) entwicklungsangepasst
reagieren zu konnen. Kinder lernen so, ihre Bedurf-
nisse unter Berucksichtigung der Bedurfnisse ihrer
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sozialen Umwelt zu befriedigen sowie Verantwor-
tung fur sich selbst und andere zu entwickeln.
Zur Auseinandersetzung mit Werten gehort auch
dasErlernendesUmgangsmit Grenzenund Konflik-
ten. Hierzu bieten die Fachkrafte sozial akzeptier-
te Formen der Bearbeitung von Konflikten an, die
mit Perspektiventbernahme und Kommunikation
einhergehen (— Interaktionsqualitat). So lernen
Kinder, dass jede Form von destruktiver Aggres-
sion gegen andere Menschen (z.B. Schlagen, Bei-
Ben, Beschimpfen, StoRen) nicht akzeptiert ist.

Erziehen in Kooperation mit
den Erziehungsberechtigten

Die Kleinkindbetreuungsdienste legen in ihren
Konzepten und in Rucksprache mit den Eltern
fest, welche demokratischen Werte und Normen
fur die padagogische Arbeit in der jeweiligen Ein-
richtung von Relevanz sind. Beispiele fur solche
Aushandlungen mit Eltern sind Fragen der Be-
wegung im Freien (im Winter, Spielen mit Wasser
und Sand), Ernahrungsgewohnheiten und das Fei-
ern von Festen. Unterschiedliche Vorstellungen
zu diesen Themen stellen mitunter padagogische
Herausforderungen im Alltag der Kleinkindbetreu-
ungsdienste dar. Dies gilt insbesondere, wenn
zwischen den Eltern einer Kindergruppe oder
zwischen Fachkraften und Eltern Differenzen be-
stehen zu relevanten Ereignissen im Jahreszyklus
(z.B. einem Sommerfest) oder zum Tagesablauf.
Hier gilt es im padagogischen Alltag, die Inte-
ressen der Eltern zu bertcksichtigen und den-
noch eine Praxis zu entwickeln, die das Grup-
pengeschehen und die Bedurfnisse der Kinder
in den Mittelpunkt stelit.

Beim Feiern von religidsen Festen wie Weihnach-
ten und Ostern sowie von Kindergeburtstagen wer-
den (implizit) auch Fragen des Umgangs mit Diver-
sitat (z.B. finanzielle Situation der Familie, kulturelle
und religidse Praktiken, Ernahrungsvorstellungen)
bearbeitet. Die jeweils relevanten Themen, da-
mit verbundene Erziehungsvorstellungen und
ihre Auswirkungen auf die Alltagspraxis in der
Kinderbetreuung, sind deshalb Gegenstand der
padagogischen Gesprache mit den Familien
bzw. den Sorgeberechtigten. Diese Gesprache
fihren die Fachkrafte auch zur Unterstiitzung
der Familien in Erziehungsaufgaben (— Koope-
ration zwischen Familien und Fachkraften).
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Erziehung als professionelle
Gestaltungsaufgabe

Auf Basis der Konzepte der Kleinkindbetreuungs-
einrichtungen, der Absprachen mit den Er-
ziehungsberechtigten und ihren profes- @
sionellen Einschatzungen definieren die /
Fachkrafte konkrete Erziehungsziele und de-

ren Umsetzung bezogen auf einzelne Kinder wie
auch auf die Kindergruppe. Hierin zeigen sich die
weitreichende Verantwortung von Erziehung in
der Kleinkindbetreuung und die Bedeutung der
Kooperation mit den Familien der Kinder. Zudem
wird die Notwendigkeit deutlich, professionelle er-
zieherische Aktivitaten zu planen und sie zugleich
als interaktive Aushandlungsprozesse zu verste-
hen, die auch das Anpassen von Erziehungszielen
und -methoden an Veranderungen in der Kinder-
gruppe ermaoglichen.

Die Fachkrafte etablieren mit den Kindern
Routinen, indem sie vorhersehbare Situatio-
nen und Konstellationen schaffen, die es Kin-
dern entwicklungsangemessen ermdéglichen,
sich mit ausgewdahlten Erziehungsthemen
(z.B. Aufraumen, Helfen) interaktiv auseinan-
derzusetzen. Ob dies tatsachlich geschieht, ist
abhangig von der willentlichen Beteiligung der
Kinder sowie ihren individuellen Mdéglichkeiten.
Die Fachkraft hat folglich mal3geblichen Einfluss
auf die Gestaltung von Erziehungssituationen,
sie kann jedoch nicht garantieren, dass dieses
Erziehungsangebot tatsachlich vom einzelnen
Kind wahrgenommen wird und/oder die geplan-
te erzieherische Wirkung entfaltet. Es ist jedoch

Aufgabe der Fachkraft, Kindern immer wieder
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neue Lernoptionen anzubieten sowie in ihren
Handlungen und Vermittlungen dem Kind zuge-
wandt, transparent und klar zu sein.




RAHMENPLAN FUR FRUHKINDLICHE BILDUNG, ERZIEHUNG UND BETREUUNG

2.3 Betreuung und Pflege

Betreuung ist in der Arbeit mit Kindern aus histo-
rischer Sicht der Ausgangspunkt institutioneller
Pddagogik. Aus dieser Praxis entwickelten sich
Bildungsinstitutionen fur Kinder unterschiedlicher
Altersstufen. Trotz dieses Beginns wurde in den
vergangenen Jahrzehnten die Bedeutung von Be-
treuung und Pflege fur das Bildungs- und Erzie-
hungsgeschehen vielfach unterschatzt. Fundierte
Bildungs- und Erziehungsprozesse von Sauglin-
gen und Kleinkindern sind stets eingebunden
in hochwertige Betreuungsprozesse, die daher
unbedingt der fachlichen Konzeptionalisierung
durch die Kleinkindbetreuungsdienste bedur-
fen.

Zur Entwicklung von Wohlbefinden im institu-
tionellen Betreuungskontext bendétigen insbe-
sondere Sauglinge eine responsive Bindungs-
beziehung (— Interaktionsqualitat) mit mindestens
einer Fachkraft. Alle Kinder bendtigen tragfahige
Beziehungen zu den Fachkraften, das solidarische
Erleben von Gemeinschaft innerhalb der Kinder-
gruppe sowie die partizipative Gestaltung des
Betreuungskontextes durch die Fachkrafte. Be-
treuung konzipiert und bereitet fur Kinder einen
entwicklungsangepassten Erfahrungsraum vor,

in dem sie Schutz und Wohlgefuhl erfahren,

ohne in ihren Entwicklungs- und Lernpoten-

zialen eingeengt zu werden. Hierzu gehort u.a.
die Ausstattung der Kleinkindbetreuungsdienste
unter Berucksichtigung der Kinderkorper in Bezug
auf Liegen, Sitzen, Bewegen und Korperhygiene
(— Gestaltung des Raums als Lern- und Wohlftihlort).

Betreuung gewahrleistet in den Kleinkindbe-
treuungsdiensten eine entwicklungsangemes-
sene Tagesstruktur, in der die Rhythmen der Kin-

der (als Gruppe und Individuen), ihre BedUrfnisse
nach Schlaf, Ruhe und Bewegung sowie Anregung,
Anspannung, Entspannung, Schutz und Orientie-
rung sowie ihre Bedurfnisse nach Nahrung, Korper-
pflege, Zuwendung, Exploration, Spiel, MufRe und
Teilhabe wie auch die jeweiligen mit den Familien
vereinbarten Betreuungszeiten bertcksichtigt wer-
den.

Durch das Berucksichtigen der Betreuungszeiten
der einzelnen Kinder erhalten alle Heranwachsen-
den in den Kindergruppen angemessene Angebo-
te, unabhangig davon, ob sie vormittags und/oder
nachmittags (bzw. ganztags oder stundenweise)
betreut werden. Je unterschiedlicher die Betreu-
ungszeiten der Kinder sind, desto aufwendiger sind
die Konzeption und Gestaltung von Betreuungsan-
geboten. Dies wirkt sich zur Ermdglichung von per-
sonaler Betreuungskontinuitat auch auf den Perso-
nalbedarf aus.®

Institutionelle Kinderbetreuung

Institutionelle Betreuung beinhaltet das
Beaufsichtigen von Kindern ,im Sinne
der Gewdhrung von Sicherheit und Ge-
sundheit, die Befriedigung ihrer Bed(irf-
nisse, die Bereitstellung eines entwick-
lungsangemessenen Anregungs- und
Interaktionspotenzials” (Schuster-Lang,
Kdathe, 2013, S. 150) in hierfur ange-
messenen Rdumlichkeiten und Umwel-
ten, sodass Kinder kérperlich, psychisch,
kognitiv und sozial Wohlbefinden so-
wie Wertschdtzung ihrer Persénlichkeit
erleben.

25 Vgl. Gutknecht, Dorothee (2015, 2020).
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Partizipation in der Intimpflege

Im Sauglingsalter sind kdrperliche und emotiona-
le BedUrfnisse eng miteinander verwoben. Wenn
Sduglinge einen Pflegebedarf haben, nehmen sie
ein undifferenziertes Unwohlsein wahr, dessen
Ursache ihnen zunachst unbekannt ist. Kompetent
machen sie die Erwachsenen in ihrer Umgebung
durch lautliche AuRerungen auf den Zustand des
Unwohlseins aufmerksam und verlassen sich, im
Fall eines sicher gebundenen Sauglings, auf die Be-
friedigung des unbekannten Bedurfnisses durch
die/den Erwachsene*n. In deren Verantwortung
liegt es, die Situation so zu verandern, dass der
Saugling wieder Wohlbefinden erlebt.

In Pflegesituationen, wie der des Wickelns, be-
arbeiten Sauglinge sowohl ihr koérperliches
Wohlsein als auch ihre emotionalen Bedurf-
nisse nach Zuwendung, Selbstwirksamkeit und
Teilhabe an der Gestaltungihrer Umgebungund
dessen, was mit ihnen geschieht. Kinder sollten
deshalb so positioniert sein, dass sie weitest-
moglich visuell die Handlungen der Fachkraft
verfolgen und sich beteiligen kénnen, sofern
sie dies wollen. Eine fur das Kind verlassliche und
mit ihm responsiv abgestimmte ,Choreografie der
Pflege’ gibt dem Kind Kontrolle Uber diese intimen
Situationen, in denen es verletzlich ist. Hierzu be-
darf es personaler Kontinuitdt in der Pflege sowie
geschltzter Umgebungen fur die Intimpflege, die
entsprechend dem Entwicklungsstand der Kinder
in der Kindergruppe ausgestattet sind und die Kin-
der zur Partizipation einladen.

In der Tradition Emmi Piklers werden Sauglinge
ab der Geburt als fuhlende, wahrnehmende und

Ein Dialog in der
Wickelsituation

Die Fachkraft Philipp ist dabei,
Jana die Windel zu wechseln.
Er legt sie sachte auf den Wi-
Ckeltisch, wobei er zuletzt ihr
Kopfchen niederlegt. ,So, dann
werde ich gleich deine Windel
wechseln. Aber erst ziehe ich dir
deinen Body aus.” Philipp be-
ginnt, die Knopfe des Bodys zu
Offnen, und Jana windet sich an-
gespannt nach links und rechts,
sie scheint zu protestieren.
Philipp sagt: ,Ja, du magst das
nicht. Findest du das langwei-
lig?” Er ldsst von den Kndpfen
ab, zieht eine Spieluhr auf, die
nun Musik macht, und legt sie
neben Jana ab. Mit beiden Hdn-
den berthrt er Jana sachte am
Rumpf, ndhert sich ihr mit dem
Kopf und wiederholt Idchelnd
LFindest du das langweilig?”
Jana erwidert den Augenkontakt
und gluckst vergnugt. Philipp
erwidert: ,Dann darf ich weiter-
machen? Also ziehe ich dir jetzt
den Body aus” und wendet sich
wieder dem Bodly zu.

(Beispiel aus der Betreuungs-
praxis)

verstehende (oder verstehen-wollende) Wesen an-
gesehen. Als solche haben sie das Recht und die
Kompetenz, an Pflegesituationen gemeinsam mit
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der/dem Erwachsenen dialogisch teilzuhaben. Das
einfuhlsame, rucksichtsvolle, einbeziehende und
ruckversichernde Eingehen auf den Saugling durch
die/den Erwachsene*n wird nach Emmi Pikler be-
ziehungsvolle Pflege genannt. Beziehungsvolle
oder responsive Pflege entsteht durch einen Dia-
log, den Fachkraft und Saugling in der Pflegesitua-
tion gemeinsam herstellen. Sdugling und Fachkraft
richten ihre Handlungen in diesem Dialog wechsel-
seitig aneinander aus.®

Indem die Fachkraft den Saugling anspricht und
mit ihm Blickkontakt aufnimmit, stellt sie eine erste
gemeinsame Aufmerksamkeitslinie her. Der Sdug-
ling kann sich darauf einstellen, dass gleich etwas
geschehen wird, dass die Fachkraft ihn z.B. hoch-
heben wird. Das verbale Begleiten der eige-

nen Handlungen wahrend der Wickelsitua-

tion durch die immer gleichen (oder ahnli-

chen) Worte und Satze (,Jetzt 6ffne ich dei-

nen Body", ,Als Nachstes kommt dein Arm in

den Armel”) unterstutzt Fachkraft und Saugling da-
bei, eine gemeinsam geteilte Routine zu entwickeln,
die fur den Saugling orientierend und vorherseh-
bar ist. Sauglinge sind in der Lage, Pflegehandlun-
gen durch den Einsatz ihres Kdrpers zu unterstut-
zen (oder zu behindern), indem sie ihre Muskeln, je
nach Situation, anspannen oder entspannen, Roll-
bewegungen unterstitzen oder beim Sich-Aufrich-
ten ,mitgehen”. Die Voraussetzung hierfur ist, dass
die Fachkraft dem Saugling rechtzeitig signalisiert,
was als Nachstes geschieht, und ihm entwicklungs-
angemessen genugend Zeit gibt, sich auf die Situa-
tion einzustellen und darauf zu reagieren.?’

Der Saugling gestaltet die Pflegesituation mit, in-
dem er intendiert unterstutzt (oder nicht) und der

26 Vgl. Aly, Monica (2011/2016); Appell, Geneviéve & Tardos, Anna
(1998/2004); Falk, Judit (2019); Nentwig-Gesemann, Iris & Nicolai,
Katharina (2015); Pikler, Emmi (1976/1982); Tardos, Anna (2002,
2019).

Fachkraft signalisiert, womit er einverstanden ist
und womit nicht. Die Fachkraft beobachtet und
interpretiert die Zeichen des Sauglings und geht
darauf nach Maoglichkeit ein, indem sie z.B. die
eigene Aufmerksamkeit auf die Socke richtet, mit
der der Saugling gerade spielt. Mit zunehmender
Entwicklung des Sauglings erweitern sich seine
Méoglichkeiten, die Wickelsituation zu beein-
flussen. Es liegt an der Fachkraft, seine Mitge-
staltungsversuche wahrzunehmen und wert-
schatzend aufzunehmen.

Pflegesituationen mit Kindern aller Altersstufen
gehen mit erhohten Korperkontakten zwischen

Fachkraften und Kindern einher. Deshalb be-
durfen diese korperlich-leiblichen (somatischen)
Dialoge zwischen Kindern und Fachkraften sowie
die von den Fachkraften in der Praxis gezeigten
BerUhrungs- und Bewegungskompetenzen der
fachlichen Reflexion durch die Fachkrafte selbst
und im Team (— Qualitatssicherung). ,Fachkrafte

27 Vgl. Tardos, Anna (2019).
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Partizipation bei Tisch

Lukas ist 21 Monate alt und sitzt ge-
meinsam mit einigen dlteren Kindern
am Fruhstickstisch. Auf dem Tisch
steht eine Palette mit Joghurtbechern
unterschiedlicher Geschmackssorten,
von denen jedes Kind sich einen aus-
suchen darf. Die Fachkraft Kathrin
fragt Lukas: ,Welches Joghurt méch-
test du denn essen?” Lukas schaut
Kathrin an, beugt sich nach vorne und
deutet mit dem Finger auf einen der
Becher. Kathrin nimmt den Becher,
6ffnet ihn und stellt ihn vor Lukas auf
den Tisch. Lukas nimmt seinen Tee-
I6ffel und beginnt zu essen. Kathrin
fragt ihn, ob er auch gerne Frih-
stlicksflocken hdtte. Lukas hdlt inne,
schaut sie an und sagt nichts. Kathrin
schiebt eine Schissel mit Puffreis vor
ihn hin, halt ihm einen Essloffel ent-
gegen und sagt: ,Nimm dir, wenn du
magst.” Lukas nimmt den Léffel, fGhrt
mit ihm in die Schussel und fuhrt den
Léffel voll Puffreis unter grofSser Kon-
zentration vorsichtig und langsam
zu seinem Joghurtbecher. Er bewegt
seinen Arm so, dass der Puffreis (iber
seinem Becher vom Ldffel fallt, mehr
als die Halfte landet dabei im Becher.
Er gibt Kathrin den Essloffel zurtick
und isst mit seinem Teeloffel weiter.

(Beispiel aus der Betreuungspraxis)

[...] bendtigen ein hohes Mal3 an Berthrungs- und
Bewegungskompetenzen. In der Bewegungsinter-
aktion mit dem Kind spielen dabei sowohl Syn-
chronisation als auch wechselseitige Kooperation
insbesondere des ,Handlings' eine wesentliche
Rolle. Die Fachperson ist gefordert, einen
qualifizierten Kontakt herzustellen, der sich
darin ausdruckt, sich im Bewegungstempo
und im Bewegungsablauf auf das Kind einzu-
stimmen. Hier ist eine Schulung der Selbstwahr-
nehmung unabdingbar.”?®

Partizipation bei den Mahlzeiten

Betreuungssituationen lassen sich vielfaltig als par-
tizipative Situationen gestalten. Ein in jeder Tages-
strukturierung mehrmals vorkommender Moment
sind gemeinsame Mahlzeiten. Hier kdnnen Kinder
entwicklungsangemessen in viele Tatigkeiten ein-
bezogen werden. Dies kann das Beteiligen am Ern-
ten von selbst angebauten Krautern oder an der
Zubereitung der Mahlzeit sein (z.B. das Unterruh-
ren von Haferflocken in die Joghurtschissel). Vielen
Kindern macht es Freude, einen Beitrag zum Grup-
pengeschehen zu leisten, einen Augenblick etwas
gemeinsam mit einer Fachkraft herzurichten und/
oder eine bestimmte Bewegung wie das Ruhren
(das Bewegungs- und Muskelkoordination bedarf)
auszuftihren und neue Bewegungen zu erlernen.

Diese Beteiligungen sind wichtige Momente
zum Erfahren von Beziehung, Selbstwirksam-
keit und Gruppenzugehdrigkeit sowie flir das
Weiterentwickeln der motorischen Fahigkeiten
und/oder von Sinneserfahrungen (z.B. das Fuh-
len von Temperaturunterschieden bei den Gerich-

28 Gutknecht, Dorothee (2015, S. 47).
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ten). In manchen Kindergruppen ist jeden Tag ein
anderes Kind als ,Koch” bzw. ,Kochin” oder ,Kell-
ner*in” am Austeilen der Gerichte beteiligt. Kinder
erfahren Uber diese Tatigkeiten Dankbarkeit und
sie lernen, mit Dank umzugehen, wenn Fachkrafte
und Kinder ihre Beteiligung wurdigen.

Als gemeinsame partizipative Gruppenerfahrung
konnen auch die Tischsituationen gestaltet wer-
den. In Abhangigkeit vom Alter und den bisherigen
Erfahrungen der Kinder kann die Esskultur insofern
partizipativ gestaltet sein, als die Kinder am Mit-
tagstisch bestarkt werden, sich selbst Gemuse zu
nehmen, oder indem sie gefragt werden, wie vie-
le Loffel Gemuse die Fachkraft ihnen auf den Tel-
ler geben darf. Ferner kénnen Kinder, die langes
Sitzenbleiben als Herausforderung wahrnehmen,
sich aber gerne bewegen, angeregt werden, sich
am Abraumen der Vorspeise zu beteiligen, wah-
rend die anderen warten und sich etwas erzahlen
oder die jungsten Kinder beim Essen ihres Breis
von den Fachkraften unterstutzt werden.

Soziale Praxen ausprobieren

Die Betreuung in den Kleinkindbetreuungsdiens-
ten erdffnet den Kindern taglich das Kennenlernen
und Ausprobieren von unterschiedlichen sozialen
Kontexten. Besondere Aufmerksamkeit erhalten
Essenssituationen, die fur viele Kinder mit positiver
Aufregung besetzt sind und deren Bedeutung weit
Uber das Bedurfnis nach Sattigung hinausgeht. In
diesen Essenssituationen liegt das padagogi-
sche Interesse primar darauf, dass die Kinder
sich freudig und lustvoll am Essen beteiligen
(kénnen).? Dabei finden auch Gesprache u.a. Uber

29 Vgl. Falk, Judit (2019).

die Gerichte statt. Die Kinder sprechen z.B. Uber
ihre sinnlichen Wahrnehmungen und ihre ver-
schiedenen Vorlieben. So wird z.B. gefragt, ob die
Kartoffeln zu sehr gesalzen sind oder die Eierspei-
se anders zubereitet wurde, als die Kinder es von
zu Hause kennen, und ob das Essen geschmack-
voll ist. Kinder sprechen auch Uber die Tischkultur.
Sie erzahlen z.B., welche Gerichte sie zu Hause mit
den Handen essen (z.B. ein Pizzastlck oder eine
Reiskugel). Durch den Austausch lernen die Kin-
der Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen
ihren Familien kennen. Die Mahlzeiten werden so
zu Situationen gemeinsam geteilter Aufmerk-
samkeit und sozialen Austauschs, die die Kin-
der zunehmend kennen- und schatzen lernen.
Sie sind zugleich alltagsweltliche Bildungssitua-
tionen.

Gesundheitsforderung

Die kindgerechte und entwicklungsangemessene
Gestaltung von Gesundheitsférderung gehort zur
Aufgabe von Betreuung. Neben der zuvor genann-
ten Beteiligung der Kinder an der Nahrungszube-
reitung stellt das Anregen zu gesunder, appe-
titlich angerichteter und wohlschmeckender
Erndhrung einen wichtigen Bereich der Pflege
dar. Kinder werden im Kontext von Ernahrung an-
geregt, ihre visuelle, taktile, asthetische und au-
ditive Wahrnehmung sowie ihren Geruchs- und
Geschmackssinn weiterzuentwickeln, indem sie
u.a. die Konsistenz von Nahrung (z.B. flussig, fest),
unterschiedliche  Geschmacksrichtungen (z.B.
s, sauer) und Aromen (z.B. fruchtig) kennen-
lernen. Die Freude der Kinder am Essen und die
Bereitschaft, Neues zu kosten, werden angeregt,
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wenn Kinder das Essen bewusst mit ihren Sinnen
kennenlernen.

Auch in Essenssituationen ist es wichtig, die korper-
lichen BedUrfnisse und Moglichkeiten der Kinder
zu berUcksichtigen. Hierzu gehort z.B. das Bedurf-
nis, das Gleichgewicht im Sitzen zu halten sowie
nach Unterstutzung, wenn dies selbststandig noch
nicht moglich ist. Unterstutzen von kérperlichem
Wohlbefinden in allen Situationen des Alltags ist
ebenso Bestandteil von Gesundheitsforderung.

Daruber hinaus gehort auch der Bereich der Kor-
perhygiene zu den pflegerischen Aufgaben der
Kleinkindbetreuung. Diese Pflegesituationen wer-
den als Einzelsituationen (wie am Beispiel des Wi-

ckelns ausfuhrlich dargelegt) sowie als Gruppen-
arrangements kindgerecht gestaltet. Dies geschieht

Uber Routinen, Spiel und Rituale, z.B. durch Integra-
tion von Liedern oder Geschichten (oftmals in Kom-
bination mit Kdérperbewegungen) in Pflege- und
Lernarrangements.

Bewegung gehort ebenfalls in den Bereich der Ge-
sundheitsforderung (— Wohlbefinden). Ziel ist da-
bei das Kennenlernen des eigenen Korpers sowie
Wohlgefuhl und die Freude am eigenen Korper zu
vermitteln (— Bewegung und Kérperbewusstsein).

In partizipativ gestalteten Betreuungssituationen
erfahren Kinder somit spielerisch und mit viel an-
regender Spannung auch Momente von Erziehung
und Bildung, die Teil von sorgenden Arrangements
sind.
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2.4 Bildung, Erziehung und Betreuung

konzeptionalisieren

Die Trennung von Bildung, Erziehung und Betreu-
ung, wie in den vorausgegangenen Teilkapiteln dar-
gestellt, ist eine fachlich-theoretische Trennung. In
der Alltagspraxis der Kleinkindbetreuungsdienste
sind diese fachlichen Konzepte (ebenso wie in je-
dem Kinderalltag) miteinander verwoben, auch
wenn die Prasenz von Erziehung, Betreuung und
Bildung in einzelnen Situationen variiert.

So zeigen Studien zur Qualitat institutioneller Frah-
padagogik deutlich, dass Kinder ,als ,sichere Basis’
fur ihre Bildungsprozesse™® hochwertige institu-
tionelle Betreuung bendtigen und dass diese un-
aufhebbar mit der Interaktionsqualitat zwischen
Fachkraften und Kindern verknupft ist. Auch die
aktuelle Care-Forschung?®' zeigt, ,es kann keine Bil-
dung ohne Fursorge geben?in der padagogischen
Arbeit mit Sauglingen und Kleinkindern. Aus dieser
Perspektive bildet Sorge die Basis von Betreuung
und Bildung: ,Das Verhaltnis zwischen Bildung und
Betreuung [ist] keines der Rang- oder Reihenfolge,
sondern ein existenzielles, das selbst auf der Sorge
als Grundstruktur des Daseins fullt.”*® Vergleich-
bares gilt fur das Verhdltnis von Betreuung und
Erziehung.

Fur die Kleinkindbetreuungsdienste erwachst hie-
raus die verantwortungsvolle Aufgabe, Betreuung,
Erziehung und Bildung gleichwertig und auf Basis
aktueller Forschungen und Theoriebildungen in-
stitutionsadaquat zu konzeptionalisieren und in
der Handlungspraxis durch die Fachkrafte und die
Teams reflexiv-professionell zu gestalten (— Pro-
fessionelle Haltung). Dies korrespondiert mit dem
gesellschaftlichen Auftrag an Kleinkindbetreuungs-
dienste, ,Bildungsprozesse der Kinder durch Er-
ziehung zu beantworten und herauszufordern und

30 Laewen, Hans-Joachim (2013, S. 98).

31 Der Begriff Fursorge ist durch seine instrumentelle Verwendung
wahrend des Nationalsozialismus und den ersten Nachkriegsjahr-
zehnten und der Beteiligung der sogenannten ,Firsorgeregime”
(vgl. Ralser, Michaela, Bischoff, Nora, Guerrini, Flavia, Jost,
Christine, Leitner, Ulrich & Reiterer, Martina, 2017) an Verbre-

durch Betreuung zu sichern.”?* So verstandene
Frihpadagogik setzt sich mit gesellschaftlichen Er-
wartungen und Zielsetzungen auseinander und er-
moglicht verantwortungsbewusst soziale Inklusion
und Individualitat.

Qualitativ hochwertige frihpadagogische Pra-
xis braucht grundlegend die gleichwertige Kon-
zeptionalisierung von Erziehung, Betreuung
und Bildung, um Kinder durch Bildung und Er-
ziehung Orientierung in ihrer Lebenswelt und
im Sozialraum zu ermdglichen. Diese Konzep-
tionalisierung unter Beachtung von hochwertiger
Struktur-, Prozess- und Interaktionsqualitat liegt im
Verantwortungsbereich der Trager, Leitungen und
Padagog*innen und bedarf der Zusammenarbeit
mit den jeweiligen Teams der Kleinkindbetreuungs-
dienste. Dabei gilt unumstollich, dass die Qualitat
von Betreuung, Bildung und Erziehung sich in Ab-
hangigkeit von den Rahmenbedingungen gestaltet,
die die offentliche Verwaltung und die Politik den
jeweiligen Tragern und Einrichtungen bereitstellt.

chen gegen die Menschlichkeit belastet, daher wird im deutsch-
sprachigen Fachdiskurs gegenwartig oftmals von ,Care” gespro-
chen.

32 Bilgi, Oktay (2019, S. 472).

33 Bilgi, Oktay (2019, S. 471).

34 Laewen, Hans-Joachim (2002, S. 92).
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3.1 Interaktionsqualitat

Die Gestaltung von Interaktionsbeziehungen ge-
hort zu den wichtigsten padagogischen Aufgaben
in Kleinkindbetreuungsdiensten, denn responsive
(sensibel auf die Signale des Kindes reagierende)
und reziproke (wechselseitige) Bindungen und Be-
ziehungen sind die Grundlage von entwicklungs-
spezifischen Lern- und Bildungsprozessen im
Sauglings- und Kleinkindalter (— Lernen und Bil-

dung).

Was ist Interaktionsqualitat?

Sauglinge kommen mit Kompetenzen (z.B. der Fa-
higkeit zum Saugen) auf die Welt, die es ihnen
erlauben, ihre Bedurfnisse zum Ausdruck

zu bringen und mit ihrer Umwelt zu kommu-
nizieren. Um ihre Kommunikation fortsetzen und
verfeinern zu konnen, bendtigen sie feinfuhlige und
interessierte Bindungspersonen. Bindung entsteht
in besonderen Beziehungen mit jenen Personen,
die das Kind intensiv betreuen und ihm psychische
Stabilitat geben. Der Kontakt mit Bindungsperso-
nen ist von grol3er Bedeutung fur die kindliche Ent-
wicklung, denn ,,die Verinnerlichung dessen, wie
man sich als handelndes Individuum erlebt,

entsteht primar aus dem Zusammensein mit

den Bindungspersonen, den Eltern [...] und an-

deren Personen, die dem Kind nahestehen"”.?®

Dieses Zusammensein responsiv zu gestalten

und dadurch eine stabile und hohe Interak-
tionsqualitat zu erreichen, ist daher eine zen-

trale Aufgabe der Kleinkindbetreuung. Hierfur

35 Grossmann, Karin & Grossmann, Klaus E. (2004/2008, S. 29).

bedarf es neben den Bindungspersonen in den Fa-
milien fUr jedes Kind mindestens einer feinfihligen
Bindungsperson in der Kleinkindbetreuung. Fein-
fUhlige Bindungspersonen nehmen die kindliche
Kommunikation wahr und unterstutzen die Kinder
in der Affektregulation, sodass sie lernen, dass es
erwartbare Zusammenhange zwischen Ereignissen

gibt. So lernen Kinder z.B. die Vorhersehbarkeit

Kommunikation mit
einem Sdugling

Fabian (10 Monate) sitzt auf Petras
SchofS und beginnt zu weinen, als ein wei-
teres Kind kommt. Petra spricht mit ihm,
mit ruhiger Stimme. Sie nimmt ein Ras-
selspielzeug in Glockenform in die Hand
und rasselt es vor Fabian hin und her.
Petra sagt zu Fabian ,Magst du die Glo-
cken?*, und Fabian nimmt die Glocken in
die Hand, rasselt damit und hort auf zu
weinen. Nach wenigen Sekunden hort er
auf zu rasseln und beifst auf dem Beifs-
ring am anderen Ende des Spielzeugs
herum. Er hat sich augenscheinlich be-
ruhigt, sitzt weiter auf Petras Schofs, und
Jana, eine weitere Fachkraft, fragt ihn
,Fabian, gehst du ein bisschen spielen?”
Fabian schaut Jana an und klatscht drei
Mal seine Hdnde zusammen. Jana sagt
,Bravo, bravo”, und Fabian bleibt auf
Petras Schofs sitzen.

(Beispiel aus der Betreuungspraxis)



und Verlasslichkeit von Reaktionen ihrer Umwelt.
Zugleich erfahren sie dartber, dass es Trost spen-
det, wenn die eigenen Gefuhle mit anderen Men-
schen geteilt werden. Feinfuhlige Bezugspersonen
bieten Deutungen fur Erlebnisse an, die die Kinder

emotional entlasten und kognitiv anregen.®

Kompetenzen und
Selbstwirksamkeit

Indem Fachkrafte der Kleinkindbetreuung in der
Interaktion mit dem Kind seine Signale, also die
korperlichen, vorsprachlichen und sprachlichen
Mitteilungen
* durch Beobachtung wahrnehmen,
* mithilfe des fachlichen Wissens die dahinter
liegenden Bedurfnisse interpretieren,
* darauf padagogisch angemessen reagieren
sowie
* bei kommunikativen Missverstandnissen die
Signale des Kindes neu interpretieren und
ihre Handlungen anpassen,
tragen sie zur Kompetenzentwicklung des Kindes
bei. Ein Beispiel hierfur ist das Signal ,Saugbewe-
gung”, das die Fachkraft als Bedurfnis ,Hunger”
interpretiert und worauf sie mit Flttern reagiert.
Beobachtet die Fachkraft das Ausbleiben einer Be-
durfnisbefriedigung, so interpretiert sie das Signal
neu, korrigiert ihre Reaktion und bietet stattdessen
z.B. den Schnuller an. Die Fahigkeit zur Korrektur
nach Missverstandnissen ,ist wahrscheinlich

ein entscheidendes zwischenmenschliches Er-

36 Mehr zu feinfuhliger Bindung findet sich u.a. bei Ainsworth, Mary
D. Salter (2006); Ainsworth, Mary D. Salter & Bell, Silvia M.
(1974/2011); Aluffi Pentini, Anna (2018); Crittenden, Patricia
(2005); Winnicott, Donald (1960).

Korrektur von
Fehlinterpretationen

Die Kinder sitzen gemeinsam
am Tisch und essen. Die Fach-
kraft Erica ist damit beschaftigt,
Amelia (10 Monate) zu fdttern.
Amelia isst wenig, ihr Gesicht ist
voller Griefs, und sie beginnt im-
mer wieder zu weinen. Erica ver-
sucht weiter, sie zu futtern, aber
Amelia nimmt nichts an. Erica
sagt zu ihr: ,Dann gehe ich
dich jetzt waschen, du scheinst
Ja wirklich nicht essen zu wol-
len”. Sie hebt Amelia aus dem
Stuhl, geht mit ihr ins Bade-
zimmer und wdscht ihr das Ge-
sicht. Danach setzt sie Amelia in
eine Wippe, sagt zu ihr: ,Dann
versuchen wir es mal so” und
reicht ihr ein Sttck Brot. Amelia
nimmt das Brot nicht an und
sieht weiterhin unzufrieden aus.
Erica hebt sie aus der Wippe
und setzt sich mit ihr im Arm an
den Esstisch. Dabei umarmt sie
Amelia, die sich langsam be-
ruhigt. Amelia hért auf zu wei-
nen und bleibt ruhig auf Ericas
Schofs sitzen, bis alle Kinder auf-
gegessen haben.

(Beispiel aus der Betreuungs-
praxis)
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lebnis, das das Vertrauen in die eigenen Kom-
petenzen wie auch in die des jeweils anderen
starkt”?’ Dieser Prozess erfordert Anstrengung
seitens des Kindes wie auch der Fachkraft, um den
Moment der emotionalen Ubereinstimmung er-
neut herzustellen.

Die interaktive Herstellung von Korrekturen
nach einem Missverstandnis wird durch eine
reflexive Haltung der Fachkrafte unterstitzt,
die nach den Bedurfnissen des Kindes fragt, ihr
eigenes Handeln verandert und daruber auch
dem Kind alternative Handlungen erméglicht ®
Stehen dem Sdugling reaktionsbereite Menschen
zur Verfugung, so kann er insbesondere Uber die
Interaktion mit feinfuhligen Bindungspersonen be-
einflussen, was mit ihm geschieht. Das Kind lernt,
dass es z.B. durch seine Saugbewegung die ge-
wunschte Reaktion hervorrufen kann, auch wenn
die Bezugsperson die Bewegung zundchst anders
interpretiert. Hierdurch entwickelt das Kind einen
,Sinn fur Kompetenz™ sowie Vertrauen in seine
Umwelt - beides sind notwendige Voraussetzun-
gen fur die Entwicklung weiterer Kompetenzen.
Diese Erfahrung von Selbstwirksamkeit regt das
Interesse und die Bereitschaft an, die eigene Le-
benswelt weiter zu erkunden und auszudehnen

(— Lebenswelt und Sozialraum).*°

Das Erfahren von Selbstwirksamkeit innerhalb der
sozialen Interaktionen mit Bezugspersonen in der

Lebenswelt (z.B. Familie, Kleinkindbetreuungs-

dienst) legt die Grundlage dafur, dass ein Kind lernt,

starke Bindungen und Beziehungen einzugehen

37 Deneke, Christiane & Llders, Bettina (2003, S. 175).

38 Vgl. Lavelli, Manuela (2007); Nentwig-Gesemann, Iris & Nicolai,
Katharina (2017).

39 White, Robert W. (1963), zit. n. Ainsworth, Mary D. Salter & Bell,
Silvia M. (1974/2011).

und darUber seine sozialen Kompetenzen weiterzu-
entwickeln. Selbstwirksamkeit erlebt ein Kind, wenn
die Interaktion zwischen ihm und der Bezugsperson
nicht nur zur physischen Bedurfnisbefriedigung (z.B.
Stillen des Hungers) fuhrt, sondern auch von einem
anregenden emotionalen Austausch zwischen ihm
und der Bezugsperson begleitet wird, der dem Kind
Perspektivenibernahme vermittelt. Beispiele hier-
fur sind das gemeinsame Lachen bzw. die geteilte
Freude nach der Sattigung des Hungers des Kindes.
Dieses gemeinsam hergestellte Gelingen der Kom-
munikation zwischen Kind und Bezugsperson wird
als Reziprozitat bezeichnet. Bedurfnisbefriedigung
und Reziprozitat ermdglichen Sauglingen und Klein-
kindern Selbstempfinden, auf dessen Basis sie ihr
soziales Erleben organisieren konnen. Nach Daniel
Stern*' entwickeln Kinder zwischen dem dritten und
siebten Monat ein ,Kern-Selbst”, das ihnen ermaog-
licht, sich innerhalb der Bindungsbeziehung Kkor-
perlich als Ganzes sowie ihre eigenen Korperbewe-
gungen und Handlungen wahrzunehmen. Kinder
brauchen in dieser frihen Entwicklungsphase
Uber lange Phasen des Tages die ungeteilte Auf-
merksamkeit der Bindungspersonen und deren
physische Prasenz. Etwa im Alter von 8 bis 16 Mo-
naten beginnen Kinder, zwischen sich und ihren Be-

zugspersonen zu unterscheiden.*?

Von Beginn an vollzieht sich das frahkindliche Er-
fahrungslernen (— Lernen und Bildung) in sozia-
ler Interaktion mit anderen Menschen, zundachst
mit den ersten Bindungspersonen und spater mit

einem erweiterten Personenkreis. Diese Ausdeh-

40 Vgl. Ainsworth, Mary D. Salter (2006); Ainsworth, Mary D. Salter &
Bell, Silvia M. (1974/2011).

41 Vgl. Stern, Daniel (1985/1992, 1985/1999).

42 Vgl. Fernandes, Frédéric (2013); Stern, Daniel (1985/1992,
1985/1999).
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Responsive
Bediirfnisbefriedigung

Benjamin (9 Monate) ist gerade in der
Einrichtung angekommen und weint.
Die Fachkraft Carmen setzt sich mit
ihm gemeinsam auf eine Matte und
gibt ihm einen weichen Spielwdirfel in
die Hand. Benjamin Idsst den Wr-
fel fallen und weint weiter. Carmen
nimmt Benjamin auf den Arm, wiegt
ihn sanft hin und her und spricht lei-
se mit ihm. Benjamin beruhigt sich
und hort auf zu weinen. Carmen sagt
zu ihm: ,Geht das gut so? Ist es be-
quem?” Benjamin Iéchelt, wendet sei-
nen Blick und schaut einer anderen
Fachkraft dabei zu, wie diese mit den
anderen Kindern spielt.

(Beispiel aus der Betreuungspraxis)

nung des sozialen Interaktionsradius des Kindes

von den Eltern auf weitere Personen (u.a. weitere
Familienangehorige, Fachkrafte) unterstutzt die so-
ziale Integration des Kindes sowie seine kognitiv-
sozio-emotionale Entwicklung. Zugleich schiitzt
soziale Integration des Kindes Eltern tendenziell
eher vor Uberlastung, sie ist somit auch férder-
lich fur die Entwicklung von einfihlsamen und
reziproken Eltern-Kind-Beziehungen.*

Kinder mit eher schwierigen Interaktionserfah-
rungen in ihren Herkunftsfamilien erhalten in

Kleinkindbetreuungseinrichtungen mit hoher Inter-

43 Vgl. Crittenden, Patricia (1985).

0\

aktionsqualitat die Moglichkeit, sichere Bindungs-
beziehungen kennenzulernen und aufzubauen. Sie
brauchen im Tagesgeschehen vermehrte Gele-
genheiten zum Beziehungsaufbau.** Dies erfor-
dert Gelassenheit seitens der Fachkrafte und

ihre Fahigkeit zur Responsivitat auch in

emotional herausfordernden Situationen

(— Schlusselqualifikationen der Fachkrafte).

Interaktionsqualitat und Bildung

Langfristig hat die Qualitdt der Interaktion zwi-
schen Sduglingen bzw. Kleinkindern und ihren Be-
zugspersonen in der Familie und in der Kleinkind-
betreuung Einfluss auf die kindliche Entwicklung in
den Bereichen Explorationsverhalten (z.B. Erkun-
dung der Lebenswelt), Entwicklung von Selbstver-
trauen und Vertrauen in die Umwelt, Weiterent-
wicklung der sozialen, emotionalen und kognitiven
Kompetenzen und der kindlichen Strukturierungs-
fahigkeit. Mit Letzterer ist die Fahigkeit gemeint,
entwicklungsspezifische Herausforderungen (mit
Unterstltzung) zu bewadltigen. Bindungssicher-
heit gilt ,als friihe emotionale und kognitive
Voraussetzung von Bildung".*> Die padagogisch
kompetente, feinflhlige Interaktionsgestaltung ist
demnach eine wichtige und wertvolle Aufgabe der

Kleinkindbetreuungseinrichtungen.*

44 Vgl. Weltzien, Dorte, Frohlich-Gildhoff, Klaus, Wadepohl, Heike &
Mackowiak, Katja (2017).

45 Ziegenhain, Ute & Gloger-Tippelt, Gabriele (2013, S. 793).

46 Vgl. Ainsworth, Mary D. Salter (2006); Ainsworth, Mary D. Salter &
Bell, Silvia M. (1974/2011).
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Interaktionsqualitdt als
pddagogische
Gestaltungsaufgabe

Die Fachkréfte der Kleinkindbetreu-

ungsdienste beeinflussen auf vielfdltige

Weise, wie sich das Kind mit seiner Um-

welt auseinandersetzt:

* durch Interaktion mit dem Kind bzw.
durch kérperliche, nonverbale und
sprachliche Kommunikation;
durch Ruckmeldungen und Impulse,
die sie dem Kind geben, sowie durch
Regeln und Grenzen, die sie setzen;
durch Gestaltung der Raume und
Auswahl der Gegenstdnde, die dem
Kind zur Verfigung stehen;
durch ihre Vorbildfunktion bei der
Gestaltung von Beziehungen, in de-
nen die Bedurfnisse aller Beteiligten
wertgeschdtzt werden, jedoch das
Kind im Mittelpunkt steht.

Responsive und reziproke Kom-
munikation mit Kindern gestalten

Basis reziproker Interaktion ist das an den Bedurf-
nissen der Kinder orientierte Kommunizieren der
Fachkrafte in ruhiger Sprache und in physischer
Nahe zu den Kindern. Physische und emotionale
Prasenz der Fachkrafte in den Interaktionen mit
Kindern hilft ihnen beim Wahrnehmen und Deu-
ten der Signale der Kinder. Reziproke Interaktionen

konnen die Fachkrafte unterstitzen,

* indem sie die Aktivitaten einzelner Kin-
der oder einer Kindergruppe begleiten,
ohne ihnen vorzugreifen oder vorab ei-
nen Sinn zuzuschreiben, um Kindern
ausreichend Moglichkeiten zu geben,
ihre Bedurfnisse, Interessen und/oder
Sinnzuschreibungen zu signalisieren,
und

* indem die von Erwachsenen ausgehen-
den Aktivitaten eine der Entwicklung
der Kinder angemessene Komplexitat
beinhalten, die diese aufnehmen kon-
nen, die sie anregt oder beruhigt und
ihnen Wohlgefuhl, Lernen und Entwick-

lung ermoglicht.

In der Kleinkindbetreuung haben die Fachkrafte
die Aufgabe, reziproke Interaktionen sowohl mit
allen Kindern der Kindergruppe als auch mit ein-
zelnen Kindern bedurfnisorientiert und auf Augen-
hohe zu gestalten. Dies geschieht im Wissen um
die Gleichwurdigkeit von BedUrfnissen sowie unter
Berucksichtigung von Gendergerechtigkeit und
Wertschatzung von Diversitat (— Diversitat und In-
klusion). Das Ansetzen der padagogischen Arbeit an
den Bedurfnissen und Interessen der Kinder starkt
deren Selbstwirksamkeit sowie ihre Fahigkeiten zur
Partizipation und Teilhabe. Dies gilt bei Sauglingen
zundchst fUr Interaktionen zwischen ihnen und den
Bezugspersonen. Im weiteren Entwicklungsprozess
erleben Kinder Selbstwirksamkeit und Teilhabe auch
in anderen Interaktionen in der Kleinkindbetreuung

(zunachst mit Unterstitzung der Fachkrafte).
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Vertrauen und Neugier

Der Betreuungsalltag enthdlt eine durch Rituale
vorgegebene und dennoch ausreichend flexible
Struktur, an der sich die Kinder orientieren kon-
nen. Rituale und die darin enthaltenen Interaktio-
nen starken die Gemeinschaft und die Erfahrung
von Zugehorigkeit. Die in den Kleinkindbetreu-
ungsdiensten praktizierten Rituale geben Sicher-
heit und sind zugleich ausreichend flexibel, um
Kindern das Ausprobieren von neuen Handlungen
und Deutungen sowie gemeinsames Lernen zu
ermdglichen. Die von den Fachkraften angebote-
nen Aktivitaten sind vielfaltig, abwechslungsreich
und enthalten ausreichend Gelegenheiten fur
Wiederholungen. Es gibt eine Balance zwischen
ruhigen und aufregenden, schnellen und langsa-
men Aktivitdten sowie anregenden und entspan-
nenden Momenten. Die Teilnahme daran basiert
auf Freiwilligkeit. Im freien Spiel haben Kinder die
Moglichkeit, ihre Aktivitaten selbst zu strukturie-
ren und ihre Umgebung zu erkunden (— Spielen).
Hierbei tritt das Vertrauen in die Bindungsper-
sonen, die Umwelt, in sich selbst und die Peers
zutage und bildet sich weiter aus. Je gefestigter
das Vertrauen eines Kindes ist, desto interes-
sierter und selbstbewusster erkundet es seine

Umgebung.

Kinder beim Regulieren von
Emotionen unterstutzen

In ihren Interaktionen mit Kindern spiegeln die
Fachkrafte wahrgenommene Gefihle und Emo-
tionen der Kinder (z.B. Freude, Hunger, Arger, Ver-
gnlgen oder Verunsicherung). Sie drlcken auch
ihre eigenen Gefuhle (z.B. die Freude Uber einen
schénen Sommertag oder die Enttauschung Uber
einen ausgefallenen Ausflug) in kindgerechter
Weise aus, soweit dies der Entwicklung der Kinder
dient. Kinder lernen in padagogisch reflektiert ge-
stalteten Interaktionen ihre eigenen Gefuhle und
Emotionen besser kennen, sie zu benennen und
als legitim anzuerkennen. Ferner erlernen sie, zu-
nehmend Kontrolle Uber ihre Emotionen zu entwi-
ckeln. Die Kinder werden in der fur die weiteren
Bildungs- und Erziehungsprozesse bedeutsa-
men Regulation ihrer Emotionen von den Fach-
kraften feinfihlig begleitet. Kinder entwickeln so
ihre Empathiefahigkeit und andere soziale Kompe-

tenzen (weiter).*’

Konflikte ohne Verlustangst [6sen

Konflikte sind fur Kinder anstrengende Momente
im Betreuungsalltag, deren zeitnahe Bewaltigung
durch die physische und emotionale Begleitung
der Fachkrafte unterstltzt wird. Fur die Losung
von Konflikten tragen die Fachkrafte die Verant-
wortung. Bei Konflikten zwischen einer Fachkraft

und einem Kind ist die Konfliktldsung am Wohlbe-

47 Vgl. Lavelli, Manuela (2007); Walter-Laager, Catherine,
Polzl-Stefanec, Eva, Gimplinger, Christina & Mittischek, Lea (2018).
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finden des Kindes orientiert. Sie berucksichtigt das
Generationenverhaltnis und den darin verankerten

Machtunterschied.

Bei Konflikten innerhalb der Peergruppe lassen die
Fachkrafte die Kinder den jeweiligen Konflikt unter-
einander so weit wie moglich selbst I6sen, um Ent-
wicklungsprozesse (innerhalb der Kindergruppe)
zu ermoglichen. Die Fachkrafte unterstitzen, wenn
notig, die Kommunikation zwischen den Kindern,
verbalisieren gewlnschtes Verhalten und beugen
destruktiven Handlungen (z.B. Schlagen) praventiv
vor bzw. beenden diese durch das Aufzeigen von
friedvollen Losungsmoglichkeiten.

Fur die Arbeit mit Kleinkindern ist es wichtig, auch
nonverbale Praxen wie das Handreichen oder eine

korperliche Geste der Zuwendung als Konflikt-

|6sungsstrategie anzubieten. Durch Unterstitzung

Unterstiitzung bei
Konfliktlésung anbieten

,Wir versuchen die Kinder bei der Kon-
fliktlésung zu unterstdtzen, aber nicht
fur sie die Konflikte zu l6sen. Das ist
ein ganz wichtiger Punkt. [...] Wir bie-
ten unsere Hilfe an und warten erst
einmal ab, ob unsere Hilfe tberhaupt
angenommen werden will oder nicht.
Es kann dann sein, dass 2-3-jdhrige
Kinder sagen:,Nein, das wollen wir jetzt
alleine bsen’, und das ist auch in Ord-
nung.”

(Gesprdch mit einer Fachkrajt)

der Fachkrdfte lernen Kinder, Konflikte sachlich-
inhaltlich zu l6sen, z.B. eine Reihenfolge bei der
Benutzung eines begehrten Spielgerats abzuspre-
chen und diese Regelungen zu akzeptieren. Aul3er-
dem lernen sie durch die emotionale Unterstut-
zung der Fachkrafte, Konflikte durch emotionale
Regulation zu Uberwinden. Hierdurch wiederholen

sich ahnlich gelagerte Konflikte seltener.

Partizipative und inhaltlich transparente Kon-
fliktlosungen starken das Vertrauen der Kinder
in die Lésbarkeit von Konflikten, in die Kinder-
gruppe und die Fachkrafte. Kinder erleben so,
dass ihre Beziehungen nicht zerbrechen, wenn
es zu Konflikten kommt. Ihr Zugehorigkeitsgefunhl
kann durch partizipative und bedurfnisorientierte
Konfliktldsungen gestarkt werden. Diese Erfah-
rungen stellen wichtige Bildungs- und Erziehungs-

prozesse dar.

Indem Fachkrafte Konfliktlésungen und die
Befindlichkeiten der Kinder nach Konflikten
fachlich reflektieren, starken sie die Inter-
aktionsqualitat des Kleinkindbetreuungs-
dienstes. Die Fachkrafte vermeiden zudem
Entwicklungen innerhalb der Kindergruppe,
durch die einige (z.B. ruhigere) Kinder eher zum
Verzicht auf inr Bedurfnis tendieren (z.B. dem Spie-
len mit einem ausgewadhlten Sandférmchen) und
andere Kinder mit weniger entwickelten sprach-
lichen Kompetenzen zur Bedurfnisbefriedigung
Uber nonverbale Handlungen (z.B. das An-sich-

Reil3en eines Sandférmchens) neigen. Die damit
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einhergehenden Zuschreibungen (z.B. stilles oder — Tagesstruktur, in der Raumgestaltung oder bei

aggressives Kind) behindern Teilhabe und Wohlbe-  den angebotenen Spielmaterialien oder Aktivitaten

finden innerhalb der Kindergruppe. reduziert werden (— Gestaltung des Raums als
Lern- und Wohlfuhlort).

Konflikt(potenzial)e innerhalb einer Kindergruppe

konnen seitens der Fachkrafte durch Reflexion so-

wie darauf basierende Veranderungen u.a. in der Hochwertige Interaktionsqualitat
braucht Kontinuitat

Kontinuierliche, vielseitige und feinfuhlige Inter-

Konflikte mit einem

aktionen sind die Voraussetzung fur das Eingehen

Ritual beenden , , . . ,
einer stabilen Beziehung zwischen Kindern und

Nach der Kldrung des Streitinhalts Fachkraften, innerhalb derer die Kinder sich best-
fragt die Fachkraft die Kinder, ob sie moglich entwickeln konnen. Ebenso wichtig

sich wieder verséhnen wollen. Sind L ‘ )
. ! ! ist eine vertrauensvolle Interaktion zwi-
beide Kinder einverstanden, so schla- A

gen sie mit den Handfldchen gegen-
einander, entsprechend der sozialen (— Kooperation zwischen Familien und Fach-
Praxis in der Kindergruppe. Mdchte
ein Kind sich verséhnen, wahrend das
andere noch unsicher ist, fragt die
Fachkraft beide Kinder einzeln, ob sie gestaltet wird (— Wohlbefinden).
in ihre Hand einschlagen mdchten.
Wenn beide dies wollen, schidgt ein

Kind mit der Handfldche in die rech-
te Hand der Fachkraft, das andere in onen zwischen Kindern und Fachkraften, unter den

schen den Fachkraften und den Familien

kraften), nicht zuletzt, weil die Beziehung zu den

Kindern auch Uber die Beziehung zu ihren Familien

Das Beobachten und Dokumentieren der Interakti-

die linke, so stehen sie einen Moment Kindern sowie zwischen Eltern und Kindern ist eine
zusammen. Dann fragt die Fachkraft
die Kinder, ob sie sich jetzt die Hand
geben wollen. Oft ist Uber diese kor-
perliche Vermittlung durch die Fach- der Kleinkindbetreuungsdienste (— Beobachten
kraft moglich, dass Kinder ihre emo- und Dokumentieren), soweit dies mit einer offe-
tionale Verdrgerung und damit den
Streit uberwinden kénnen.

wertvolle und unerldssliche Grundlage zur Weiter-

entwicklung der Interaktions- und Prozessqualitat

nen und reflexiven Haltung gegentber der eigenen
Praxis geschieht (— Professionelle Haltung). Eben-
(Beispiel aus der Betreuungspraxis) so wichtig fur das Entwickeln und Aufrechterhal-
ten einer hochwertigen Interaktionsqualitat ist die

Einbindung der Fachkrafte in ein tragfahiges Team
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und Netzwerk (— Qualitatssicherung) und das Ini-
tileren von Begegnung der Kinder mit dem Sozial-

raum (— Lebenswelt und Sozialraum).
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3.2 Spielen

Spiel als Reflexionstdtigkeit

,Das Spiel ist fur das Kind Reflexion
im/durch Handeln.”

(Bondioli, Anna, 2001, S. 21; Ubers. v.
Laura Trott)

Kinder haben ein Recht auf Spielen! Sie erfahren

sich und die sie umgebende soziale und materielle
Welt mit allen ihnen zur Verfigung stehenden Sin-
nen im Spiel, ebenso stellen sie ihre Lebenswelt
(— Lebenswelt und Sozialraum) spielend her. Der
kindliche Drang, die Welt zu explorieren, ist ange-
boren, er wird im Spiel angeregt.

Vom Sduglingsalter an erkunden Kinder sich und
ihren Korper im Spiel. Indem sie ihre Erlebnisse
im Spiel verarbeiten, entwickeln sich Kinder wei-
ter. Im Spiel entwickeln und modifizieren Kinder
ihre Erfahrungen, ihr Verstandnis von Situationen,
Handlungen, Funktionen, alltaglichen Ablaufen,
Regeln und Raumen und erweitern so ihre Hand-
lungs- und Bewegungsmoglichkeiten. Beim Spielen
entwickeln Kinder ihre Interaktionskompetenzen
weiter. Ferner erwerben Kinder im Spiel entwick-
lungsangemessene und interessengeleitete All-
tagsbildung. Indem sie z.B. den Klettverschluss
an ihrer Jacke mit verschiedenen Sinnen auf seine
Gebrauchsmoglichkeiten hin erkunden, erlernen
Kinder auch seine Funktionsweise. Pointiert ge-
sagt, ist kindliches Spielen ein zeitintensiver
und zugleich zeitvergessener Prozess des Ex-
plorierens und Lernens, der viel Freude be-
reitet, in dem aber auch alle anderen Gefuihle

«

wie Traurigkeit, Zorn, Enttduschung und Auf-

regung ausgedruckt werden. Kinder brauchen

fur das Entwickeln des explorierenden Spie-

lens MuBe und sichere Bindungsbeziehungen

zu mindestens einer Fachkraft und in
ihrem familidgren Umfeld.

Ihre Spielaktivitaten kénnen Kinder in der Re-
gel selbst steuern; sie werden dabei durch die
Aufmerksamkeitslinien (— Lernen und Bildung)

Freies Spiel begleiten

,Die Fachkraft beobachtet die
Gruppe und erkennt z.B., dass
ein Kind sich fur die Bausteine
interessiert, wie ich heute. Dann
bin ich hingegangen, habe an-
gefangen zu bauen, und dann
sind die Kinder auch gekommen.
Das weckt das Interesse. Ich bin
aber nicht hingegangen und
hab’ gesagt: ,So, komm jetzt mit
mir mit, wir gehen jetzt bauen.’
Also, das entwickelt sich dann
im Zusammenspiel  zwischen
Fachkraft und Kind. [...] Wenn
das Kind dann sagt: ,Wir bauen
einen Stall, dann sage ich nicht:
Jetzt stellen wir die ganzen Tie-
re hinein’, sondern ich frage:
JWas kannst du mit dem Stall
Jetzt machen? Was lebt denn
im Stall?, um das Kind von sich
selbst aus zu ermutigen.

(Gespréch mit einer Fachkraft)
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der Fachkrafte in ausreichender Distanz und mit
einer inneren Haltung von wohlwollender Unter-
stitzung, Zutrauen und der Uberzeugung von
der Sinnhaftigkeit des Spielens begleitet. Hierzu
gestalten die Fachkrafte den Tagesrhythmus in
einem ausgewogenen Mal, um padagogi-
sche Zeit fur freies Spiel sowie fur starker
vorbereitete und gestaltete Angebote

des Spielens zur VerfUgung zu stellen. Jede
kindbezogene Alltagshandlung kann in den Klein-
kindbetreuungsdiensten zum Anregen von Spielen
genutzt werden, da fur Kinder alle Handlungen und
Gegenstdnde interessant sind, mit denen sich die
Bezugspersonen konzentriert beschaftigen.

Auch das Aufraumen des Gruppenraums kann
durch das Singen eines Lieds als Spiel gestaltet
werden, an dem sich die Kinder entsprechend
ihrem Entwicklungsstand beteiligen kénnen. Das
Aufraumen des Gruppenraums stellt auch eine
Lernaufgabe dar, bei der Kinder sich die Bedeu-
tung des Ordnens und Aufbewahrens fur ihr zu-
kinftiges Spiel (z.B., um am nachsten Tag das rote
Auto wiederzufinden) aneignen. Dies setzt ein
Konzept fUr das Aufbewahren der Spielmaterialien
im Kleinkindbetreuungsdienst voraus, das fur die
Kinder transparent ist und in dem die Aufbewah-
rungsboxen fur die Kinder gut zuganglich und ver-
standlich gekennzeichnet sind (— Gestaltung des
Raums als Lern- und Wohlfuhlort).

Merkmale kindlichen Spielens
Aus entwicklungspsychologischer Sicht ist das
kindliche Spielen von vier Merkmalen* gekenn-

zeichnet, die gleichzeitig relevant sein konnen:

48 Vgl. Hoke, Julia (2019a); Oerter, Rolf (2007).

Das Aufrdumlied

Am Morgen sind die Kinder mit dem
freien Spiel beschdftigt. Nachdem alle
Kinder eingetroffen sind und eine Wei-
le gespielt haben, ldutet eine Fachkraft
eine hell tonende Glocke und beginnt,
das Aufrdumlied zu singen. Einige Kin-
der laufen zur Fachkraft und lassen
sich von ihr hochheben, damit auch sie
die Glocke lduten kbnnen. Die anderen
Fachkrdfte und einige Kinder stimmen in
das Lied ein, und alle réumen gemein-
sam die Spielzeuge in ihre jeweiligen Kis-
ten. Jana weifs genau, wohin die Kiste mit
den Autos gehdrt, und eine Fachkraft
hilft ihr, die Kiste an ihren Platz im Regal
zu stellen. Nach dem gemeinsamen Auf-
rdumen versammeln sich alle im Mor-
genkreis.

(Beispiel aus der Betreuungspraxis)

Selbstzweck. Das kindliche Spiel folgt der Freude

am Erkunden und an der Tatigkeit, es ist auf kein
Ziel oder Ergebnis ausgerichtet. Ein Beispiel stellt
das Spiel des Sauglings mit seinen Fulien dar: Das
Kind nutzt seine Bewegungskompetenzen, die
Konzentration stellt sich von selbst ein, es entwi-
ckelt damit zugleich seine Konzentrations-, Koordi-
nations- und Handlungsfahigkeit weiter.

Wiederholungen und Rituale. Wiederholungen
sind Teil jedes kindlichen Spiels, sie kénnen auch
zu Ritualen werden. Sie dienen je nach Entwick-
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lungsstand und Interessen des Kindes, u.a. dem
Einlben von Bewegungsmustern (z.B. Koordina-
tion der FURe in der Rucklage), Handlungsablaufen
und sozialen Praktiken. Durch Wiederholungen
im Spiel werden die Alltagshandlungen der Kinder
zunehmend differenzierter. So kann das Futtern
einer Puppe mit einem Loffel das weitere Erlernen
des Umgangs mit Besteck am Esstisch anregen.

Gegenstandsbezug. Gegenstande des kindlichen
Spielens kdnnen Spielzeug, Materialien wie Kasta-
nien, Wolle und Sand oder alltdgliche Gebrauchs-
gegenstande wie ein Sieb oder ein Loffel sein. So
erkunden Kinder das Funktionieren von Gegen-
standen, ihre Zusammensetzungen, ihre Merkma-
le und letztlich ihren Gebrauchswert. Interessant
kann jeder dem Kind zugangliche Gegenstand wie
ein Schnuller oder ein Knopf am Armel sein. In d4hn-
licher Weise werden der eigene Korper und Kor-
perteile von Bezugspersonen bzw. anderen Kin-
dern erkundet.

Wechsel des Realitatsbezugs. Im Spiel beschafti-
gen sich Kinder auch mit Erlebnissen, die sie nicht
einordnen kdnnen. Insbesondere in Rollenspielen
findet eine intensive Auseinandersetzung mit rea-
len Erlebnissen statt, die durch Nachspielen (z.B.
einer Urlaubsreise), Transformation (z.B. Verande-
rung der Rollen, des Transportmittels) und Reali-
tatswechsel (z.B. Mitnehmen der/des Freund*in in
den Urlaub in der Fantasie) bearbeitet werden. So
erlernen Kinder neue Handlungsrahmen und Per-
spektiven sowie das Verstehen allgemeiner Kon-
zepte (z.B. Urlaub).

Funktionsspiel

Das Funktionsspiel ist die erste und elementars-
te Form der Selbstbetatigung eines Kindes. Bei-
spielsweise erkunden Sduglinge spielerisch die
Funktionsweisen ihres Korpers, spater weitet sich
das Erkundungsinteresse auf die Gegenstande
und Personen in der sie umgebenden Welt aus.
Zu den elementaren Spielhandlungen, die in der
Alltagspraxis beobachtet und von den Fachkraften
begleitet sowie in Abhangigkeit vom Entwicklungs-
stand des Kindes weiter angeregt werden konnen,
gehoren: Verstecken, Bewegen, Rotieren (Drehbe-
wegung) und Transportieren, Verandern von Per-
spektiven, Erkunden von Falllinien (Schwerkraft)
oder Klangen sowie Verbinden und Trennen.*

Kinder genielBen es, ihre Erkenntnisse Uber das
Funktionieren der Welt mit ihren Bezugspersonen
zu teilen. Hierzu bendtigen sie Fachkrafte, die ihre
Aufmerksamkeitslinien teilen, sie bei Hilfe- bzw.
Suchsignalen unterstitzen und ihnen die Regie
Uberlassen (abgesehen von realen Gefahrdungs-
situationen). Ausgehend von den kindlichen Inte-
ressen ist (fast) jede Alltagssituation geeignet, um
z.B. Gegenstande auf ihre Funktion hin spielend
zu erkunden. Im Funktionsspiel entwickeln Kin-
der insbesondere ihre sensorischen, motori-
schen und kognitiven Fahigkeiten weiter. Zu
beobachten ist das Funktionsspiel z.B. bei Saug-
lingen, wenn sie lustvoll Kérperbewegungen (aus-
dauernd) wiederholen. Es zeigt sich aber auch bei
Kleinkindern in der lustvollen Produktion von Lau-
ten und spater Silben, die den Beginn der sprach-
lichen Entwicklung darstellen. Das Spielen mit
sensorischen Materialien (— Lernen und Bildung)
und ausgewahlten Alltagsgegenstanden (unter

49 Zur Klassifizierung der elementaren Spielhandlungen sowie fur
Anregungen fur das Spiel von Kindern bis zu 3 Jahren siehe ins-
besondere Bostelmann, Antje (2019); Hoke, Julia (2019b).
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Das ,Baby’ schldft im Koffer

Gabriel (2 Jahre 8 Monate) spielt
mit anderen Kindern in einem Be-
reich des grofsen Betreuungsraums.
Er schaut sich um und sagt abrupt,
mit freudig erregter Stimme und
mit der Hand auf das Regal am Ein-
gang weisend. ,Baby!” Die Fachkraft
Petra sagt zu ihm: ,Ja, geh” mal dei-
ne Puppe holen.” Gabriel geht zum
Regal und tritt auf das untere Regal-
brett. Er reckt sich hoch, bis er an
die Puppe heranlangt, die oben auf
dem Regal liegt. Mit der Puppe in
der Hand geht er in einen anderen
Bereich des Raums und holt einen
kleinen Pappkoffer. Mit Puppe und
Koffer setzt er sich zu Petra. Er off-
net den Koffer und legt die Puppe
hinein. Dabei kommentiert er sein
Handeln, und Petra bestdtigt ihn:
.Ja, dann kann deine Puppe schia-
fen.” Er klappt den Kofferdeckel zu
und beginnt, den ReifSverschluss
zu schlieSen. An der langen Seite

kommt er nicht weiter. Er versucht es
ein paar Mal und schaut dann Rat
suchend Petra an. Sie deutet auf den
zweiten Schieber des Reifsverschlusses
und sagt: ,Da kannst du auch zuma-
chen.” Sie hdlt den Koffer mit der fla-
chen Hand von oben fest, und Gabriel
zieht den Reifsverschluss zu. Er hebt
den Koffer am Griff hoch, steht auf
und sagt , Tschuss!” Petra lacht und
antwortet: , Tschuiss, Gabriel”. Gabriel
dreht eine Runde durch den Raum
und geht dann mit dem Koffer zur For-
scherin. Er legt ihn vor sie hin und sagt
etwas. Die Forscherin fragt ihn, ob sie
das Baby mal sehen darf, und er ant-
wortet: ,ja.” Die Forscherin &ffnet vor-
sichtig eine Ecke der Kofferklappe und
schaut hinein. An Gabriel gewandt
sagt sie: ,Ja, das Baby schldft.” Ella hat
die Szene aus der Ndhe beobachtet
und sagt: ,Auch gucken.” Die Forsche-
rin offnet den Koffer ganz und ldsst
das Mdadchen hineinschauen.

(Beispiel aus der Betreuungspraxis)

Symbolspiel

padagogischer Begleitung) stellt fUr Kinder eine  Das frihe Symbolspiel ist ein ,Als-ob-Spiel’, bei dem
freudvolle Beschaftigung und eine wichtige Lern-  Kleinkinder Alltagssituationen nachspielen, indem
erfahrung dar. sie verfUgbaren Gegenstanden jeweils eine eigene
Bedeutung zuweisen. So kann ein Bauklotz z.B. zu
einem Telefon werden, mit dem ein Elternteil ange-
rufen wird. Symbolspiele kénnen von Kindern und
von Fachkraften initiiert werden. Die Fachkrafte
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geben durch Vor- und Mitspielen (z.B. eines Tele-
fonats) entwicklungsangemessene sprachliche Im-
pulse. Mit dem Heranwachsen der Kinder wird das
symbolische Spiel verfeinert. Hierzu gehort auch
der zunehmende Einbezug von Fantasie (— Asthe-
tik, Kreativitat, Musik, Kunst und Gestaltung).

Symbolspiele spielen Kinder allein oder parallel
(z.B. paralleles Spielen von zwei Kindern in der Bau-
ecke). Interaktionen entstehen im Symbolspiel
vorwiegend mithilfe von Fachkraften.

Das Symbolspiel dient der sozialen Entwicklung
(z.B. des Zusammenspielen-Lernens), der musikali-
schen und asthetischen Entwicklung (z.B. Singen im
Morgenkreis, Kleben von Collagen), der Sprachent-
wicklung (z.B. Benennen von Gegenstanden oder
Farben), der motorischen Entwicklung (z.B. das
FUhren des Bauklotzes zum Telefonieren an das
Ohr und zum Sprechen an den Mund) sowie dem
Entdecken der Welt und ihrer Funktionsweisen
(z.B. die Erkenntnis, dass man Bauklotze stapeln
kann oder Flussigkeiten in Gefalen transportiert
werden). Das Symbolspiel der Kinder kann vielfaltig
angeregt werden, u.a. durch das wiederholte ge-
meinsame Lesen von Buchern, das Nacherzahlen
von Geschichten oder die sprachliche Begleitung
des Spielens mit Schatzkisten (— Naturwissen-
schaften, Technik, Mathematik und Literalitat).

Rollenspiel

Etwa im dritten Lebensjahr entstehen erste Ansat-
ze von Rollenspielen, die bereits Regelkenntnisse
bzw. die Moglichkeit des Umgangs mit Regeln vor-
aussetzen (z.B. Regeln zu schaffen, zu akzeptieren,
nachzuspielen und zu verandern). Rollenspiele er-

Das Konzept ,Haus’

Im Garten befinden sich kleine zu-
sammenstehende Hduser, in die
die Kinder eintreten kénnen. Diese
Hduser wurden aufgestellt, um die
dlteren Kinder spielerisch in ihrer
Auseinandersetzung mit Konzep-
ten wie Haus, Hotel, Wohnung
oder Krankenhaus anzuregen. Ein
Haus ist als Kiiche (u.a. mit Herd,
Pfanne), eins als Schlafzimmer
(mit erhohter Liegeflciche) und eins
als Wohnzimmer (mit Sitzbénken
und Tisch) eingerichtet. Die Fach-
kraft Sara sagt: ,Diese Hauser ha-
ben die Kinder noch nicht wirklich
in ihr Spiel integriert. Sie haben
vielleicht noch nicht verstanden,
dass diese drei kleinen Hauser zu-
sammen ein vollstandiges Haus
bilden. Das Konzept ,Haus’ ist
den Kindern in dieser Form wahr-
scheinlich noch zu abstrakt.” Sara
sagt weiter, dass sie und ihre Kol-
leginnen den Kindern Zeit zum Ex-
plorieren lassen, wdhrend wir ge-
meinsam beobachten, wie Kinder
kurze Spielsequenzen in den Héu-
sern beginnen. Die Kinder haben
somit Zeit und Gelegenheit, den
Gegenstdnden mit Fantasie eine
eigene Bedeutung zu geben und/
oder sich ihre allgemeine Bedeu-
tung zu erarbeiten.

(Beispiel aus der Betreuungs-
praxis)
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moglichen zunehmend detaillierteres Verarbeiten
von Erlebnissen, Experimentieren mit Erfahrungen
und Erlernen neuer Handlungsmuster. Insbeson-
dere ermdglichen Rollenspiele das Erlernen von
PerspektivenUbernahme und den Umgang mit
Teilhabe. Angeregt wird das Rollenspiel durch die
raumliche Umgebung und die Mdglichkeit der Kin-
der, den Raumlichkeiten mit Fantasie neue Funktio-
nen zuzuweisen. So kann in einem Rollenspiel, an
dem mehrere Kinder beteiligt sind, der Baubereich
zu einem Zug und der raumlich angrenzende Pup-
penbereich zum Fahrkartenschalter werden.

Im Rollenspiel lernen Kinder (durch Wie-

derholen und Modifizieren) Konzepte und

Rollen, die ihnen helfen, sich in Raum,

Zeit, ihrer Lebenswelt und im Sozialraum

zu bewegen. Hierzu gehdren:

* einfache Verallgemeinerungen (Konzepte)
wie Aufbau und Funktion von Wohnung,
Haus, Auto, Zug, Kleidung, Kiche, Garage
oder Bauernhof;

o erste Beziehungskonzepte wie Eltern-,
Familie-, Geschwister- und Kindsein;

* soziale und kulturelle Praktiken wie ins
Bett gebracht zu werden, am Tisch zu
essen, sich wetterangepasst anzukleiden;

o zeitliche Strukturen, wie Ablaufe im Tages-
geschehen, z.B. Kochen oder Einkau-
fen (z.B. Brot in der Backerei), folgen zeit-
lich vor dem Essen;

o erste raumliche Orientierungen, wie das
Vorhandensein eines Schlafzimmers oder
Sofas fur das Schlafen, die Verortung von
Wasserspielen im Garten;

* soziale Regeln wie, sich zu entschuldigen,

und Umgang mit Gefuhlen, z.B. mit Ver-
lust, wenn etwas verloren- oder kaputt
geht;

sprachliche Entwicklung, Erweiterung des
Wortschatzes sowie zunehmend das Bil-
den von Satzen (zundchst 2-Wort-Sazen);
Entwickeln von emotionaler Ausgeglichen-
heit.

Imitieren im freien
Bewegungsspiel

Einige Kinder spielen gemein-
sam an der Sprossenwand im
Bewegungsbereich. Nacheinan-
der laufen sie so schnell sie
kénnen durch den schmalen
Spalt zwischen Sprossenwand
und Wand, immer wieder. Als
Hannah an der Reihe ist, bleibt
sie unvermittelt  hinter der
Sprossenwand stehen und klet-
tert zwischen den untersten bei-
den Sprossen von hinten nach
vorne durch die Sprossenwand,
auf die davorliegenden Matten.
Die anderen Kinder imitieren
ihr Spiel und schidngeln sich
ebenfalls durch die Sprossen
hindurch.

(Beispiel aus der Betreuungs-
praxis)
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Freies Spiel

Im Tagesablauf stehen allen Kindern attraktive
Zeiten zur freien Gestaltung zur Verflgung. Die
Qualitat des freien Spiels ist abhangig von der In-
teraktionsqualitat und der Qualitat des Raums als
Lern- und Bildungsort. Hierzu gehoren auch die
Materialien, die Kindern angeboten werden, sowie
ihre Moglichkeiten fur ungestorten Ruckzug,*® ent-
wicklungsangemessene Geheimnisse und MuRe
zum Spielen. Langeweile, Nichtstun und jeder zur
Verfugung stehende Gegenstand kdnnen die kind-
liche Neugier und Fantasie anregen und zu Spiel-
handlungen einladen.

Freies Spielen unterstutzt die Eigeninitiative
von Kindern und ihre Méglichkeiten, Handlun-
gen (wiederholt) selbststandig zu initiieren, zu
imitieren und modifiziert auszufuihren, sodass
neue Lernerfahrungen entstehen. Somit dient
es dem Entwickeln von Selbstkontrolle, dem Erle-
ben von Selbstwirksamkeit und damit der Person-
lichkeitsentwicklung der Kinder. Fur die Fachkrafte
werden durch achtsames und (in Bezug auf eige-
ne Handlungen) zurdckhaltendes Beobachten des
freien Spiels die individuellen Interessen, Bedurf-
nisse und Entwicklungsschritte von Kindern sicht-
bar. Aus diesen Erkenntnissen kdnnen gezielt pa-
dagogische Projekte fur einzelne Kinder entwickelt
werden.

Aufgaben der Fachkrafte

In der Qualitat des kindlichen Spiels wird die Be-
findlichkeit des Kindes sichtbar. Padagogisches
Unterstltzen des Spiels und des Wohlergehens

50 Vgl. Nentwig-Gesemann, Iris, Walther, Bastian & Thedinga, Minste
(2017).

Spielangebote machen

Adelina kommt am Morgen, be-
gleitet von ihrem Vater, in der
Einrichtung an. Die Fachkraft
Imen  begrufst beide, nimmt
Adelina an die Hand und be-
gleitet sie in den Betreuungs-
raum. Imen hockt sich auf den
Boden, schaut Adelina an und
beschreibt ihr, was gerade alles
passiert: ,Schau, da ist Gloria,
die Musik macht. Und Hannes
spielt mit den Baukldtzen. Und
du, wo mochtest du hingehen?
Méchtest du in die Kiche ge-
hen?” Adelina gibt einen kurzen
Freudenschrei von sich, geht in
den Baubereich und beginnt,
mit Hannes zu spielen.

(Beispiel aus der Betreuungs-
praxis)

von Kindern bedeutet die Einnahme einer profes-
sionellen Haltung, die Kindern spielerisch eigenin-
itiiertes Explorieren, das Verarbeiten von Erlebnis-
sen sowie eigeninitiierte Entwicklung ermdoglichen.
Ferner regen die Fachkrafte das Spiel der Kinder
(mal interaktiv mitspielend, mal das Spiel aus Dis-
tanz beobachtend) an. Zu den Aufgaben der
Fachkrafte gehéren das Ermoglichen von freien
Spielzeiten im Tagesrhythmus sowie das Anbie-
ten von entwicklungsangemessenen Spielakti-
vitaten fur jede Altersgruppe. Beispiele sind das
Initiieren eines Spielsettings in der Bauchlage fur
Kinder im ersten Lebensjahr, das Unterstitzen des
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gemeinsamen Spielens von zwei jungen Kindern,
die gerne gleichzeitig in der Bauecke spielen und
dabei versuchen, miteinander Kontakt aufzuneh-
men oder das spielerische Anbieten (durch Mit-
spielen) von neuen Handlungsmoglichkeiten bei
Konflikten wahrend eines Rollenspiels, das Kinder
in der Zeit des freien Spiels initiiert haben.*'

Kindliches Lernen bendtigt ein ausgewogenes Mald
an inneren Impulsen und dulerer Anregung. Anre-
gungen fur das kindliche Spielen initiieren die Klein-
kindbetreuungsdienste durch die Gestaltung des
Bildungsraums und der zeitlichen Struktur (Uber
den Tages-, Wochen-, Jahresrhythmus). Raum-
und Zeitstruktur wirken auf das Spiel der Kin-
der und beeinflussen hiertiber die kindlichen
Entwicklungsmdéglichkeiten sowie ihre Bewe-
gungsmuster in Zeit und Raum nachhaltig.

Bei der Gestaltung der Spielarrangements werden
padagogisches, entwicklungspsychologisches und
sozialwissenschaftliches Fachwissen berucksich-
tigt. Durch diese Fachlichkeit, professionelle Refle-
xivitat (— Professionelle Haltung) und Erfahrung
erwerben Fachkrafte die Kompetenz, auch mit
neuen Lern- und Bildungsanforderungen qualifi-
ziert umzugehen.

Zur Aufgabe der Fachkrafte gehort weiterhin die
Reflexion der von ihnen angebotenen Aktivitaten,
der Raumgestaltung und der Spiele der Kinder in
Bezug auf Entwicklungsangemessenheit fur jedes
einzelne Kind und die jeweilige Gruppe (— Beob-
achten und Dokumentieren). So konnen Fach-
krafte kind- und gruppenbezogene Lern- und Bil-
dungsangebote unter Berucksichtigung von Inklu-
sion, Gendersensibilitdt und Diversitat initiieren

51 Zu Spielen siehe u.a. Bostelmann, Antje (2019); Cardo, Cristina,
Vila, Berta & Vega, Silvia (2016); Putz, Glinter & Rosner Manuela
(2017); Rohrmann, Tim (2012); Sassé, Margaret (2009/2012).

(— Diversitat und Inklusion). Dies geschieht in dem
Bewusstsein, dass Spielen Kindern Lebensfreude,
Lernen, Bildung und Entwicklung erméglicht, wenn
es mit dem Erleben von Selbstwirksamkeit, sozialer
Zugehorigkeit und/oder Teilhabe einhergeht. Die
Fachkrafte unterstutzen Kinder im Erleben von
Resilienz und Wohlbefinden durch Spielen.

Bei der Auswahl von industriell gefertigtem Spiel-
geraten, Spielzeug und Spielmaterialien werden
zur Vermeidung von Unfallrisiken die europaischen
Zertifizierungen (CE) bertcksichtigt.
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3.3 Wohlbefinden

Ausgehendvon der UNICEF-Studie ,Child well-being
in rich countries”? werden Bildung und Gesund-
heit von Kindern zunehmend mit der Perspektive
auf Wohlbefinden diskutiert. Die Child-Well-Being-
Perspektive orientiert sich explizit an der Kinder-
rechtsperspektive®® und an
pektiven. Dies schliet das BerUcksichtigen des

Aufwachsens in ungleichen Kindheiten und des

Entwicklungspers-

Kindeswohls ein.

Wohlbefinden als
nachhaltige Orientierung

Kindheit ist eine einzigartige Phase in der mensch-
lichen Entwicklung, sie ist zugleich eine kritische
Phase fur die Zukunftsentwicklung von wohlhaben-
den (d.h. materiell und sozial abgesicherten) und
nachhaltigen Gesellschaften mit glicklichen Men-
schen.>* Als gegenwartige Beeintrachtigungen des
Wohlbefindens werden seitens UNICEF beispiels-
weise Kinderarmut und vergleichsweise geringe
korperliche Bewegung von Kindern festgestellt, die
langfristige Konsequenzen fur Gesundheit und Bil-
dung und damit fur die gesellschaftliche Entwick-
lung haben* (— Bewegung und Kdérperbewusst-
sein).

Kindliches Wohlbefinden ist abhan-
gig vom Wohlergehen der Familie

Bei der Perspektive auf Wohlbefinden geht es
nicht um ein defizitorientiertes Gesundheits-,
Pflege- und/oder Padagogikverstandnis mit dem
Hauptziel, zukuinftiges deviantes (abweichendes)
Verhalten oder Bildungs- und Gesundheitsrisiken

52 Vgl.UNICEF:Adamson, Peter(u.a.2007,2013); UNICEF:Brazier, Chris
(2017); UNICEF: Chzhen, Yekaterina, Rees, Gwyther, Gromada,
Anna, Cuesta, Jose & Bruckauf, Zlata (2018); UNICEF: Fanjul,
Gonzalo (2014); UNICEF: Hudson, John & Kuhner, Stefan (2016).

53 Vgl. UNICEF (1989/0.., 1989/2008).

UNICEF-Studie
. Child well-being in
rich countries”

»Funf Dimensionen des Lebens
von Kindern wurden bertick-
sichtigt: materielles Wohlerge-
hen, Gesundheit und Sicher-
heit, Bildung, Verhaltensweisen
und Risiken sowie Wohnen und
Umwelt. Insgesamt wurden 26
international vergleichbare In-
dikatoren in den Uberblick auf-
genommen [...]. Die Ubersichts-
tabelle tber das Wohlergehen
von Kindern soll die Fortschritte
fur Kinder in der entwickelten
Welt messen und vergleichen.
lhr Zweck ist es, die von den
am weitesten fortgeschrittenen
Nationen erreichten Standards
zu erfassen und zur Debatte in
allen Ldndern dartber beizu-
tragen, wie solche Standards er-
reicht werden kbnnten.”

(Adamson, Peter, 2013, S. 3.,
tbers. v. Laura Trott)

abzuwenden. Die Forderung von Wohlbefinden
versteht sich vielmehr als proaktive Aufgabe zur Er-
hohung des Wohlbefindens von Kindern, was von
Politik und Institutionen des Bildungs-, Sozial- und
Gesundheitswesens sowie weiteren relevanten ge-
sellschaftlichen Akteuren gemeinsam verantwortet
wird (— Interaktionsqualitdat, — Teamarbeit und

54 Vgl.OECD:Marguerit, David, Cohen, Guillaume &Exton, Carrie(2018,
S. 8); OECD (2015a, 2015b).

55 Vgl. UNICEF: Adamson, Peter (2013, S. 26). Der UNICEF-Report ver-
gleicht die Daten der Industrienationen. Kinderarmut und ver-
gleichsweise geringe kérperliche Bewegung werden dort als Risi-
ken des Wohlbefindens von Kindern in Italien aufgelistet.
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Netzwerk). Damit verbunden ist die Intention, Kin-
derndurch Unterstutzungvon Teilhabe und Agency
in Verbindung mit ausreichenden ¢konomischen,
sozialen, raumlichen und zeitlichen Ressourcen
(der Familien) jene Lebensqualitaten zu ermdogli-
chen, die Wohlbefinden und damit ,gute Kindhei-
ten” bzw. ,gluckliche Kindheiten” hervorbringen
(— Padagogische Bilder von Kindern). Zugleich
betont diese Perspektive den Zusammenhang
des Wohlbefindens von Kindern aufgrund ihrer
Abhangigkeit - und hier sind Sauglinge und Klein-
kinder besonders vulnerabel - vom Wohlbefinden
ihrer Familien und der weiteren Gesellschaft. Die
soziale Abhangigkeit von Kindern und die dar-
aus entstehende Verletzlichkeit gilt es, auch in
Bezug auf die Qualitatsstandards der Angebote
von Bildung, Erziehung und Betreuung in den
Kleinkindbetreuungsdiensten sowie in der Zu-
sammenarbeit mit den Familien (bzw. Sorgebe-
rechtigten), zu berucksichtigen. So sensibel, wie
die Kinder auf die Lebensbedingungen ihrer Fami-
lien (bzw. ihrer Angeharigen) reagieren, so sensibel
sprechen sie auch auf die Qualitat der Kleinkind-
betreuungsdienste und die Qualitat der Koopera-
tionen zwischen Familien und Betreuungseinrich-
tungen an (— Kooperation zwischen Familien und
Fachkraften).

Wohlbefinden als proaktive
strukturell-gesellschaftliche
Aufgabe

Das verantwortliche Mithervorbringen von
Wohlbefinden bei den Heranwachsenden wird
international als mehrdimensionale Aufgabe
unterschiedlicher gesellschaftlicher und poli-

tischer Akteur*innen verstanden, bei deren
Gestaltung sowohl gesellschaftliche Rahmen-
bedingungen wie soziale Lagen, Zugange zu
Ressourcen als auch subjektives Wahrnehmen
des Wohlbefindens von Kindern bertcksichtigt
werden. Als gesellschaftliche Verantwortungstra-
ger gelten in dieser Perspektive auf lokaler und
Landesebene alle Politikbereiche, die die Lebens-
wirklichkeiten von Kindern mitbedingen. Hierzu
zahlen u.a. familiengerechtes Wohnen, die kindge-
rechte Lebensqualitat von Stadtvierteln und Dor-
fern, familienfreundliche Arbeitsbedingungen von
Eltern bzw. Sorgeberechtigten, soziale Unterstut-
zungsangebote sowie die Qualitat der Kleinkindbe-
treuungsdienste.

Eine lokale Umsetzung des Konzepts ,Wohlbefin-
den” bedeutet, dass Kinder und auch die fur sie
zustandigen  Kleinkindbetreuungsdienste  Uber
ein vielfdltiges unterstltzendes Netzwerk im So-
zialraum verfugen. Den Kleinkindbetreuungsdiens-
ten und hier insbesondere den Leitungsebenen
kommt die Aufgabe zu, die Institution in den Sozial-
raum zu o6ffnen (— Lebenswelt und Sozialraum) so-
wie im Interesse des Wohlbefindens der Kinder mit
gesellschaftlichen bzw. politischen Akteur*innen
(u.a. innerhalb der Gemeinden und der Provinz) zu
kooperieren (— Teamarbeit und Netzwerk).

Fokus auf Wohlbefinden in
der Gegenwart

Mit dem Diskurs ,Wohlbefinden” geht ein Perspek-
tivenwechsel auf Kindheit einher. Betreuung, Erzie-
hung und Bildungsarrangements werden in dieser
Perspektive nicht reduziert auf die Férderung von
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Der eigene Gemlisegarten

Die Koordinatorin Marjia erzdhlt, sie
habe in der Gemeinde um das An-
legen eines kleinen Gemusegartens
auf deren Grundsttick angefragt. Die
Gdrtner der Gemeinde hdtten den
Garten schliefSlich in Rdcksprache
und gemeinsam mit der Einrichtung
und den Kindern angelegt. Es ist zu
spdren, dass die Fachkrdfte sich auf
die ideelle und materielle Unterstit-
zung der Gemeinde verlassen konnen
und sich dartber freuen. Marjia sagt,
viele Eltern brduchten eine verldss-
liche Kinderbetreuung, da sie Hotels
oder Schutzhdtten bewirtschaften.
Diese Zusammenarbeit mit Eltern
und Gemeinde fuhrt zu einer hohen
Akzeptanz ihrer Einrichtung bei allen.
Marjia wirkt sehr zufrieden uber die
Entwicklung der Arbeit mit den Kin-
dern in ihrer Gemeinde. Heute gebe
es wieder Salat aus dem Garten, den
eine ihrer Kolleginnen mit den Kin-
dern pflegt, erzahlt sie. Zwei Kinder
bereiteten gerade mit der Kochin den
Salat zu, den die Kinder mir (For-
Scherin) spater mit Stolz und Freude
zeigen werden. Es sei eine Win-win-Si-
tuation, da sich neben den Kindern
auch die Eltern Uber das Gartenpro-
Jekt freuen, denn es schliese an die
Landwirtschaft und den naturnahen
Tourismus vieler Familien und somit
an die Lebenswelt der Kinder an.

(Beispiel aus der Betreuungspraxis)

Kindern unter dem Gesichtspunktihrer zukinftigen
gesellschaftlichen Aufgaben. Dieses zukunftsfokus-
sierte Verstandnis von Kindheit wird im Englischen
als ,well-becoming” (kiinftiges Wohlbefinden) be-
zeichnet. Im Gegensatz dazu stehen beim ,well-
being” (Wohlbefinden) das aktuelle Wohlbefin-
den sowie seine Bedeutung fUr die weitere
Entwicklung des Kindes im Mittelpunkt. Da-
mit verbindet sich die Idee einer ,gltucklichen
Kindheit". Dies stellt einen bedeutsamen Perspek-
tivenwechsel von der Objektperspektive auf die
Kinder hin zur Akteursperspektive dar (— Pada-
gogische Bilder von Kindern). In dieser Perspektive
wird Gesundheit z.B. entsprechend dem Verstand-
nis der Weltgesundheitsorganisation®® und des
Salutogenese-Konzepts® definiert, als subjektives
Wohlbefinden von Kindern auf psychischer wie
auch physischer Ebene. In der Praxis der Kinder-
betreuungsdienste erfordert dies, die subjektiven
Wahrnehmungen von Kindern in allen Lebensbe-
reichen kontinuierlich einzubeziehen.

FUr Wohlbefinden relevante
Lebensbereiche

International wird Wohlbefinden in Studien sowie
in der Sozialberichterstattung anhand von Indika-

56 Die Weltgesundheitsorganisation definiert Gesundheit in der Ot-
towa-Charta (WHO, 19864, S. 1) mit folgenden Worten: ,In die-
sem Sinne ist die Gesundheit als ein wesentlicher Bestandteil des
alltdglichen Lebens zu verstehen und nicht als vorrangiges
Lebensziel. Gesundheit steht fUr ein positives Konzept, das in glei-
cher Weise die Bedeutung sozialer und individueller Ressourcen
fur die Gesundheit betont wie die kérperlichen Fahigkeiten. Die
Verantwortung fuir Gesundheitsférderung liegt deshalb nicht nur
bei dem Gesundheitssektor sondern bei allen Politikbereichen
und zielt Uber die Entwicklung gestinderer Lebensweisen hinaus
auf die Férderung von umfassendem Wohlbefinden hin.”

57 Vgl. Antonovsky, Aaron (1987, 1987/1997).
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toren*® fUr Gesundheit, Bildung, materielle Lage,
Beziehungsqualitat innerhalb der Familie und zu
Freund*innen sowie Sicherheit (Kinderschutz) er-
hoben. Damit wird die Frage nach der Umsetzung
von kindgerechten Infrastrukturen gestellt. In die
neueren Erhebungen werden Kinder zuneh-
mend direkt einbezogen. Die Wahrneh-
mung der Kinder in Bezug auf Zufriedenheit

mit dem eigenen Leben und mit ihrer Le-
benssituation stellt also eine relevante Perspekti-
ve fur eine Einschatzung ihres Wohlbefindens dar.
Diesen Auftrag zur Wahrnehmung und BerUcksich-
tigung der Kinderperspektive haben auch die Klein-
kindbetreuungsdienste.

Unterstutzung von Wohlbefinden
als padagogische Aufgabe

Um einen Entwicklungsraum flr das Wohlbefinden
von Kindern in den Kinderbetreuungsdiensten zu
kultivieren, bedarf es im Betreuungsgeschehen
der fachlichen Fokussierung auf das Hier und Jetzt,
bei der das Kind im Mittelpunkt steht (— Allgemei-
nes). Das Erleben von Wohlbefinden wird durch
hochwertige Qualitat von Pflege und Erziehung
sowie durch hochwertige Betreuungs- und Bil-
dungsangebote unterstitzt, die das kindliche
Weltvertrauen (Sicherheitsgefiihl) starken und
die Auswirkungen von sozialer Ungleichheit
bestméglich kompensieren. Die padagogische
Gestaltung eines anregenden Gruppengesche-
hens in einer angenehmen Atmosphare, die so-
ziale Zugehorigkeit ermoglicht, ist bedeutsam fur
Kinder, da sich Interaktions- und Beziehungsqua-
litat, Freundschaften und Teilhabe nachhaltig auf
das Erleben von Wohlbefinden auswirken. Anre-

58 Bisher beziehen sich wenige Indikatoren der Studien auf Kinder
im Alter bis zu drei Jahren.

Im eigenen Rhythmus aufwachen

Die Fachkraft Elisabeth kommt mit
Nilaja (1 Jahr und 10 Monate) auf dem
Arm aus dem Schlafzimmer. Nilaja wirkt
schldfrig, doch ihre Augen sind offen.
Sie lehnt sich mit dem ganzen Kérper
an Elisabeth und hdlt sich mit beiden
Hénden fest. Elisabeth setzt sich mit ihr
im Arm in den Lesebereich und erldutert
der Forscherin: ,Nilaja schldft meist IGn-
ger als die anderen. Wenn sie aufwacht,
braucht sie immer noch ein paar Minu-
ten Kuschelzeit, bevor sie so richtig wach
wird.” Nach einigen Minuten schidngelt
sich Nilaja aus Elisabeths Umarmung,
nimmt ein Buch aus dem Regal und be-
ginnt, darin zu bldattern.

(Beispiel aus der Betreuungspraxis)

gung von Bildung, Zugehorigkeit sowie Gesundheit
werden subjektiv erlebt. Mit der Perspektive auf
Wohlbefinden wird die Subjektivitat der Kinder
von den Fachkraften beriicksichtigt. Dies ge-

schieht unter Beachtung der Entwicklungsaufga-
ben und -perspektiven jedes Kindes in Bezug auf
Bildung, Gesundheit, Teilhabe und Zufriedenheit*
(— Kinder in ihren Entwicklungsaufgaben beglei-
ten).

Um Wohlbefinden in Kleinkindbetreuungsdiensten
zu fordern, werden Zeit und Raum bendtigt. Die
padagogische Gestaltung des Alltags berUcksichtigt
dies, indem Kinder ausreichend eigene Zeit und

59 Vgl. Clemente, Giulia (2019); Fernandez, Elizabeth (2014);
Galardini, Anna Lia (0.).).
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eigenen Raum fur ihre Entwicklung erhalten. Auch
in ihrer ,eigenen Zeit" werden sie im Umgang mit
GefUhlen, Bedurfnissen und Interaktionen von den
Fachkraften begleitet und bei Bedarf unterstutzt.
Die Weiterentwicklung der Kinder findet in einem
angenehmen Gruppenklima statt. Eine kindgerecht
rhythmisierte Tagesstruktur unterstutzt die Kinder
durch die zentrale Positionierung von Spielzeiten
(— Spielen). Die Qualitat des kindlichen Spielens ist
ein wichtiger Ausdruck bzw. Indikator fur ihr Wohl-
befinden. Im Spiel zeigen Kinder ihre Befindlichkeit
ab dem Sduglingsalter bzw. auch dann, wenn sie
in ihren verbalen Ausdrucksmoglichkeiten noch an

Grenzen stolRen.®°

Die Fachkrafte iUbernehmen die fachliche Ver-
antwortung fir die Férderung von Zufrieden-
heit der betreuten Kinder und fur glickliche
Kindheiten.®" Das Mithervorbringen von Wohl-
befinden ist als padagogische Aufgabe in den
Konzepten der Einrichtungen verankert.

60 Vgl. Clemente, Giulia (2019); Galardini, Anna Lia (0.).).

61 Vgl. Keller, Heidi (2014).



RAHMENPLAN FUR FRUHKINDLICHE BILDUNG, ERZIEHUNG UND BETREUUNG

63



T ———




RAHMENPLAN FUR FRUHKINDLICHE BILDUNG, ERZIEHUNG UND BETREUUNG

Ubergange gestalten

Ubergange sind vielfaltiger Bestandteil mensch-
lichen Lebens. Mit der padagogischen Gestaltung
des meist ersten institutionellen Ubergangs von der
Familie in die Kleinkindbetreuung erlernen Kinder
wichtige Bewaltigungsmoglichkeiten fur den Um-

gang mit Abschied, Trennung und das Hineinfinden

4.1 Mikroubergange

In der Kleinkindbetreuung ergeben sich daruber
hinaus mehrmals taglich MikroUbergange. Hierzu
zahlen die alltaglichen Phasen des Ankommens
der Kinder im Kleinkindbetreuungsdienst und des
Verlassens der Einrichtung spater am Tag. Auch
hier finden Abschiede statt: morgens von den An-
gehorigen, die die Kinder in die Betreuung brin-
gen, und in der Abholphase von den Kindern und

Fachkraften der Institution.

Dazwischen liegen kleinere Passagen, z.B. der
Ubergang von Aktivitdten in der Gesamtgruppe
wie dem Morgenkreis hin zu Projekten in Klein-
gruppen oder der Abschied von einem befreunde-
ten Kind, wahrend des Wartens auf das Eintreffen
der eigenen Familienangehorigen. Kinder, die sich
wohlfuhlen und die sicher in der Tagesbetreuung
und in den Familien (ein)gebunden sind, entwi-
ckeln fir diese Ubergange im Tagesrhythmus Rou-
tinen. Achtsames Einladen der Kinder vor Ver-

anderungen innerhalb des Tagesrhythmus hilft

in eine neue Lebenssituation, die sie bei spateren
Wechseln (z.B. beim Ubergang in den Kindergarten

und in die Schule) unterstitzen konnen.%?

ihnen bei der Orientierung in Zeit und Raum
sowie innerhalb der Kindergruppe. Solche Mi-
kroubergange konnen padagogisch vielfaltig und
partizipativ gestaltet werden, z.B. durch das ge-
meinsame Beenden des Morgenkreises mit dem
Singen eines Lieds, das inhaltlich auf die nachste
Aktivitat verweist. Ein anderes Beispiel stellt das
gemeinsame Sprechen Uber ein Thema dar (z.B.
das geplante Malen mit Fingerfarben), um auf die-
se Aktivitat und deren Funktion (z.B. das Gestalten
eines Bildes mit Handabdrucken fur ein Kind, das

mit seiner Familie umzieht) vorzubereiten.

Momente des Ankommens, Gehens und Ab-
schiednehmens sind durch die Kleinkindbe-
treuungsdienste padagogisch verlasslich und
orientierend strukturiert. Sie gestalten sich
dennoch in der Wahrnehmung der Kinder taglich
etwas anders, da sie vom aktuellen Wohlbefinden
der Kinder (z.B. MUdigkeit, Vorfreude auf zu Hause)

und vom situativen Geschehen (z.B. dem aktuellen

62 Vgl. Cantzler, Anja (2012).
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Spielverlauf) beeinflusst werden. Orientierung ge-
bende BegrufBungs- und Verabschiedungsrituale
und fur den Ubergang gestaltete Orte (— Gestal-
tung des Raums als Lern- und Wohlfuhlort) ermog-
lichen den Fachkraften, individuell auf jedes Kind
und seine Familienangehdrigen einzugehen, ohne
kontinuierlich das Gruppengeschehen zu unter-
brechen. Aus den gleichen Grunden bedarf es
einer zeitlichen und personellen Konzeptionalisie-
rung dieser Mikroubergange, damit sich jedes Kind
alltaglich in der Kindergruppe willkommen und von

den Fachkraften angenommen fuhlt. Dieses Sich-

angenommen-Fuhlen wird deutlich, wenn Kinder
sich von ihren Bezugspersonen sowie spater am
Tag von den Fachkraften und der Kindergruppe

ohne Verlustangst verabschieden kdnnen.

Neben diesen Mikroubergangen sind von Kindern
und Familien mit Unterstutzung der Kleinkindbe-
treuungsdienste zwei groRe Ubergange zu bewadlti-
gen: der Eintritt in den Kleinkindbetreuungsdienst
und der Abschied, der zumeist den Ubergang in

den Kindergarten darstellt.

4.2 EingewOhnung begleiten

Die Entscheidung von Sorgeberechtigten, das Auf-
wachsen ihres Kindes in Kooperation mit einem
Kleinkindbetreuungsdienst zu gestalten, fuhrt zu
Veranderungen in der Eltern-Kind-Beziehung v.a.

hinsichtlich der Autonomieentwicklung des Kindes.

Entwicklung begleiten

,Die Eingewdhnung zu begleiten be-
deutet [...] die Entwicklung zu unter-
stuitzen”

(Borghi, Batista Quinto, 2015, S. 70,
tbers. v. Laura Trott)

«

Wenn die Eingewdhnung des Kindes in die Klein-
kindbetreuung gut gelingt, wirkt sich dies starkend
auf die Eltern-Kind-Bindung aus: Kinder erlernen,
dass Abwesenheit der ersten Bindungsperso-
nen nicht Beziehungs- und Identitatsverlust be-
deutet, sondern den Eintritt in eine spannende

neue und kindgerechte Lebenswelt ermoglicht.

Padagogische Qualitat
der Eingewodhnungszeit

Die padagogische Qualitat der Eingewoh-
nungszeit stellt einen wichtigen Qualitatsfaktor in

der Kleinkindbetreuung dar. Die Kleinkindbetreu-
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ung kann Uber die Eingewdhnung des Kindes be-
reits bestehende Belastungen in der Eltern-Kind-
Beziehung verstarken, oder sie kann positiv auf die
Beziehung wirken, wenn sich Kinder durch die Fes-
tigung der Eltern-Kind-Beziehung eine weitere Le-
benswelt aneignen kdénnen. Die bindungssichere
und individuelle Begleitung des Ubergangs eines
Kindes gemeinsam mit seiner Familie und durch
eine*n Bezugsbetreuer*in erleichtert dem Kind
das Einfinden in den Betreuungsalltag. In diesem
Prozess unterstutzen auch die anderen Fachkrafte
sowie die Leitung das Kind und seine Bezugsper-

sonen.

Die Integration in die Kleinkindbetreuung ge-

schieht partizipativ, hierzu gehért das Berlick-

Partizipation von Beginn an

,Hat ein Fachkrdfte-Team sich dafar
entschieden, den Kindern in dieser Fra-
ge ein (Mitentscheidungs-)Recht einzu-
rdumen, werden die Fachkrdfte bereits
im Aufnahmeverfahren mit den Eltern
vereinbaren, sich entsprechend viel Zeit
zu nehmen, und ihnen ermdglichen,
die Eingewdhnung ausreichend friih zu
beginnen. Denn nur so kénnen sie ge-
wdhrleisten, dass die Eingewdhnungs-
phase so lange wahren kann, bis das
Kind zu erkennen gibt, dass es sich bei
der Fachkraft sicher aufgehoben fahit.”

(Hansen, Rudiger, 2013, S. 68)

sichtigen der vom Kind signalisierten Zeitraume,
die von den Terminvorstellungen der Bezugs-
personen abweichen kénnen. Die Erfahrung einer
partizipativen und gelingenden Eingewdhnung un-
terstutzt das Kind in seinen weiteren Entwicklungs-
prozessen sowie in alltagsweltlichen Bildungspro-
zessen. Die in der Eingewohnungszeit entstehende
responsive Interaktions- und Beziehungsqualitat
(— Interaktionsqualitat) ist Voraussetzung fur die
aktive Beteiligung von Kindern an den Bildungsan-
geboten der Kleinkindbetreuungsdienste und an

den dortigen Erziehungskonstellationen.

Begleitung von Kindern in
ihren Erstsprachen

Fur die emotionale Orientierung ist in der Einge-
wohnungsphase die Begleitung von Kindern in
ihren Erst- bzw. Familiensprachen bedeutsam.
Einrichtungen mit hoher Prozessqualitat be-
gleiten Kinder und ihre Familien in der bzw.
den dem Kind emotional vertrautesten
Landessprache(n) oder in weiteren Fami-
liensprachen, soweit eine der Fachkrafte Uber
diese Sprachkompetenz verfugt (— Mehrsprachig-
keit und Spracherwerb). Andernfalls bedarf es ei-
nes starkeren Einbezugs der Familie bzw. der Be-
zugspersonen in die Eingewdhnungszeit, um das
Kind beim Entwickeln von Vertrauen, Bindung und
WohlgefUhl innerhalb des Kleinkindbetreuungs-
dienstes zu unterstutzen. Gegebenenfalls kdnnen

Sprach- und Kulturvermittler*innen unterstutzen.
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Entwicklungsanforderungen an das
Kind in der Eingewohnungsphase®?

Die Eingewohnungsphase stellt wichtige Entwick-
lungsanforderungen an das Kind. Diese bestehen
v.a. darin, Bindungssicherheit zur Familie aufrecht-
zuerhalten, Umgang mit ersten Trennungen und
Trennungsschmerz zu bewaltigen, neue Beziehun-
gen zu Fachkraften und Kindern aufzubauen, sich
explorierend und spielerisch eine neue Lebens-
welt anzueignen. Dies geht mit alltagsweltlichen

Lern- und Bildungsprozessen einher.

Begleitung der Eingewdhnung des
Kindes durch seine Angehorigen

Auch fur Eltern und andere Angehdrige stellt das
Eingewohnen ihres Kindes in die Betreuungsinsti-
tution eine Herausforderung dar, insbesondere
wenn es die erste langere Trennung ist. An sie
werden folgende Erwartungen gestellt: Vertrau-
en in die Kooperation mit dem Kleinkindbetreu-
ungsdienst und in die Erziehungs-, Bildungs- und
Betreuungskompetenzen der Fachkrafte zu ent-
wickeln, das Kind in der Eingewdhnungszeit bin-
dungssicher zu begleiten, d.h., sich sukzessiv vom
Kind (in dem von ihm vorgegebenen Tempo) zu
trennen und dem Kind die innere Erlaubnis zum
Explorieren der neuen Institution zu geben so-
wie die eigene Beziehung zum Kind in der neuen
Situation weiterzuentwickeln. Des Weiteren be-

darf es des Aufbaus eines positiven Selbstbilds als

63 Die Darlegung der Entwicklungsanforderungen des Kindes sowie
der Aufgaben von Eltern und Fachkréften in der Eingewdhnungs-
zeit orientiert sich in weiten Teilen an der Handreichung zum
BayerischenBildungs-undErziehungsplan(vgl.Berwanger,Dagmar,
Reichert-Garschhammer, Eva & Spindler, Anna, 2010, S. 117-121).

Darf ich dich wickeln?

,Bereits in der Eingewdhnung
spielt das Wickeln eine wichti-
ge Rolle, wenn die begleitende
Bezugsperson dem Kind signa-
lisiert, dass die Fachkraft eine
vertrauenswurdige Person sei,
der sie und das Kind so einen
Eingriff erlauben kénnen.”

(Hansen, Ridiger, 2013, S. 68)

Eltern eines Kindes in institutioneller Betreuung,
um sich Uber die Autonomieentwicklung des Kin-
des und seine weiteren Entwicklungsschritte freu-
en zu konnen und die Eltern-Kind-Beziehung vor

Schuldgeflhlen zu schiitzen.

Aufgabe der Kleinkind-
betreuungsdienste in der
Eingewohnungsphase

Zu den Aufgaben der Fachkrafte gehort es, trag-
fahige Kooperationen mit den Sorgeberechtigten
bzw. den Familien der Kinder aufzubauen sowie
sichere Bindungen mit den Kindern zu entwi-
ckeln, um jedem Kind einen gelingenden Uber-
gang zu ermoglichen. Achtsamkeit gilt von Beginn
an bei der Gestaltung von partizipativen Inter-
aktionen mit dem Kind, insbesondere in intimen

Situationen wie beim Wickeln oder Kuscheln.
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Von Bedeutung ist in der Ubergangsphase auch
die aktive (Mit-)Gestaltung von Interaktionen zwi-
schen Eltern, Kind, Fachkraften und Kindergruppe
(— Interaktionsqualitat). Die Ubergangszeit wird

am Wohlbefinden des Kindes ausgerichtet.

Dies wirkt sich zeitlich auf die Kooperation mit
den Eltern sowie auf den Dienstplan der Bezugs-
betreuer*innen in dieser Periode aus. In der Ein-
gewohnungszeit wird das Kind insbesondere von
der/dem Bezugsbetreuer*in intensiv begleitet und
beobachtet in Bezug auf Wohlbefinden, Explorati-
onsverhalten, Interaktion mit den Eltern, Verhalten
in intimen Situationen und hinsichtlich besonderer
Bedurfnisse und Vorlieben. Diese Beobachtungen
werden dokumentiert, im Team supervidiert und

wertschatzend mit den Eltern reflektiert. Zur Quali-

Kindgeleitete Eingewéhnung

,Bei der Eingewohnung holen wir das
Kind da ab, wo es ist. Wir gehen nach
einem Modell vor, aber wir wenden
das flexibel an. Da richten wir uns
nach dem Kind und schauen, wie es
auf den aktuellen Schritt reagiert.
Wenn wir sehen, das Kind ist noch
nicht so weit, dann machen wir auch
nicht den ndchsten Schritt. Das bewdl-
tigen wir dann gemeinsam, mit dem
Kind und mit den Eltern. Manchmal
dauert es dann halt etwas Idnger.”

(Gesprdch mit einer Fachkraft)

tatssicherung der Eingewdhnungszeit gehort eine
tagliche detaillierte Dokumentation (— Beobach-
ten und Dokumentieren).

Die Eingewdhnung gilt als vom Kind bewaltigt, wenn
es Bindungsverhalten gegentber mindestens einer
Fachkraft und Explorationsverhalten zeigt, Wohlbe-
finden signalisiert, und/oder bei alteren Kindern,
wenn sie sich spielend in der Kindergruppe orien-
tieren. Mit einer gelingenden Eingewdhnung kann
die Kleinkindbetreuung zur Erhéhung der Lebens-

qualitat von Kindern beitragen.®*

64 Borghi, Battista Quinto (2015, S. 48) bezeichnet die Kleinkindbe-
treuung als ,Dienst fur die Lebensqualitat von Kindern®; Gbers. v.
Laura Trott.
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4.3 Ubergang in den Kindergarten gestalten

Viele Kinder freuen sich darauf, ein ,Kindergar-
tenkind” zu werden. Der Ubergang in den Kinder-
garten erfordert Entwicklungsschritte von den
Kindern; daher ist er neben Gefluhlen und Emo-

tionen wie Freude und Stolz bei den Kin-

dern wie auch den Eltern auch mit Angs- @

ten und Unsicherheiten verbunden. Erleich-

tert wird diese Statuspassage durch den gleich-
zeitigen Ubergang aller dreijahrigen Kinder am
Ende des Sommers in den Kindergarten, oft wech-
seln mehrere Kinder in die gleiche Institution. Die
Kinder unterstltzen sich durch die gemeinsame
Passage als Peers im Einfinden in den Kindergarten
und in die neue Rolle als Kindergartenkind, wenn

sie hierzu die Moglichkeit erhalten.

Die Fachkrafte in den Kleinkindbetreuungsdien-
sten bereiten die Kinder durch strukturierte An-
gebote vor, u.a. durch Besuche des zukunftigen
Kindergartens zum Kennenlernen der Institution
und der dortigen padagogischen Fachkrafte. Auch
das Thematisieren des bevorstehenden Abschieds
und die Reflexion bisheriger Entwicklungsschritte
und Lernerfahrungen (z.B. durch Biografiearbeit)
erleichtern den Kindern individuell und als Kin-
dergruppe sowie den Eltern (Sorgeberechtigten)
den Ubergang. In diesen Vorbereitungen bertck-
sichtigen die Fachkrafte die Erwartungen, die der
Kindergarten an Kinder stellt. Mehrsprachige Klein-
kindbetreuungsdienste bereiten Kinder darauf vor,
vertrauensvoll den Sprachanforderungen im Kin-
dergarten (die von denen in der Kleinkindbetreu-

ung abweichen konnen) begegnen zu kénnen.

Kontakt mit dem
Kindergarten

Beim tdaglichen Spaziergang ist die Kin-
dergruppe mit der Fachkraft Emma
gerade auf dem Weg zuriick zur Ein-
richtung, als sie auf dem Grundstuck
des naheliegenden Kindergartens ein
Feuerwehrauto entdecken. Emma sagt:
,Schaut mal dort, wie spannend! Da ist
ja die Feuerwehr! Soll ich mal fragen,
ob wir auch schauen ddrfen?” Alle Kin-
der nicken freudig, mit grofsen Augen.
Alle versammeln sich am Zaun und
schauen gespannt auf das Auto und die
Feuerwehrleute. Einige der Kindergar-
tenkinder sind Verwandte der in der Ein-
richtung betreuten Kinder und winken
ihnen zu. Eine pddagogische Fachkraft
des Kindergartens kommt auf Emma zu,
grufst sie und sagt: ,Seid ihr auch mal
wieder zu Besuch?” Emma antwortet:
.Ja, jetzt waren wir lange nicht mehr da!
Aber ndchstes Jahr kommt der Benno
zu euch in den Kindergarten, da kom-
men wir vorher schon noch mal vorbei.
Stimmt’s, Benno?” Spdter in der Einrich-
tung berichtet Emma, dass die vertikale
Kontinuitat sehr wichtig fur die Kinder
sei und sie vor dem Wechsel eines Kindes
immer einen gemeinsamen Besuch im
Kindergarten mache. Den Kontakt mit
dem Kindergarten beschreibt sie als sehr
pOositiv.

(Beispiel aus der Betreuungspraxis)
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Zusammenarbeit mit
Kindergarten

Die Fachkraft berichtet, dass die Mit-
arbeiter*innen des Kleinkindbetreu-
ungsdienstes mit den Sprachen spiel-
ten, dass es aber wichtig sei, immer
wieder zur Erstsprache zuriickzukeh-
ren. Ziel sei, dass die Kinder bei Eintritt
in den Kindergarten die Betreuer*in-
nen bereits verstehen konnen, auch
wenn die Kinder selbst die jeweilige
Sprache vielleicht noch nicht sprechen
kénnen. Die Fachkraft sagt weiter, von
den Kindergdrten seien hierzu bisher
gute Ruckmeldungen gekommen.

(Gesprdich mit einer Fachkraft)

Das Betreuungsjahr wird fur die Kinder durch ein

Ritual (z.B. ein Sommer- bzw. Abschiedsfest oder
ein personliches Geschenk) padagogisch wertvoll
beendet. Abschiedsgeschenke (z.B. ein Gruppen-
foto oder das eigene Portfolio) kdnnen fur die Kin-
der zu einem emotionalen Ubergangsobjekt auf
dem Weg zum Kindergartenkind werden. Uber die
partizipative Gestaltung des Abschieds und des
Ubergangs lernen Kinder erneut, dass Abschiede
bewadltighar sind und zum Leben gehdren. Ferner
erfahren sie, dass Veranderungen die Chance fur
neue Beziehungen und das Kennenlernen neuer
Lebenswelten enthalten. Hierin zeigt sich auch ein

Vertrauensvorschuss der Fachkrafte beztglich der

Bewaltigungskompetenzen der Kinder. Zugleich
signalisiert der Abschied das Erreichen und Been-

den einer Entwicklungsphase.

Aufgabe der Fachkrafte in
der Ubergangsphase

Aufgabe der Fachkréfte ist es, den Ubergang so
zu gestalten, dass die Kinder so viel Kon-
tinuitat wie moglich erleben und zugleich ins-
titutionelle Diskontinuitat als Teil des Lebens
erfahren, die sie mit der Unterstitzung durch
Familie, Kleinkindbetreuung und Kindergarten
bewaltigen kénnen. Zukinftige Lernaufgabe wird
fUr die Kinder in der Regel das Hineinfinden in eine
grollere Kindergruppe, in der ihre individuellen
BedUrfnisse meist weniger berucksichtigt werden
konnen und in der sie trotz der vollzogenen Ent-
wicklungsschritte aufgrund der neue Altersdurch-
mischung zu den ,Kleinen' gehoren. Kinder beno-
tigen in der Zeit vor und wahrend des Ubergangs
vermehrt Aufmerksamkeit, um den Aufbau neuer
Beziehungen und das Verarbeiten der vielen neu-
en Eindrlcke bewadltigen sowie den neuen Tages-
rhythmus und neue Rituale erlernen zu kdnnen.
Diese neuen Lern- und Entwicklungsaufgaben kon-
nen zeitweilig mit regressivem Verhalten einherge-

hen.

Der Ubergang der Kinder wird durch institutionel-
le Kooperationen zwischen Kleinkindbetreuungs-

dienst und Kindergarten erleichtert, die am Wohl-
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befinden der Kinder, an der Unterstitzung der
Eltern in ihrer neuen Rolle und an professioneller
Weiterentwicklung ausgerichtet sind. Kindern
wird so Bildungskontinuitat ermaoglicht. Dies
setzt die Reflexion Uber die interinstitutionelle Vor-
bereitung und Gestaltung der Ubergange voraus,
die von der Kenntnis der jeweils anderen Institu-
tion(en), von der Definition gemeinsamer Ziele und
von der Kenntnis der BedUrfnisse einzelner Kinder
bestimmt ist. Das Bereitstellen eines angemesse-
nen institutionellen Rahmens fur diese Koopera-

tion unter BerUcksichtigung des gesetzlichen

Datenschutzes ist Leitungsaufgabe.
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5.1 Mehrsprachigkeit und Spracherwerb

Sprachliche Entwicklung
und Spracherwerb

Sprache ist ein integrierender Bestandteil der
fruhkindlichen Bildung, Erziehung und Betreuung.
Die Anregung und Forderung des Spracherwerbs
und der sprachlichen Entwicklung geschieht aus-
gehend von der Lebenswelt der Kinder sowie den
Interessen und Bedurfnissen der Kinder alltags-
integrierend in den Kleinkindbetreuungsdiens-
ten. Unter Spracherwerb werden im Kontext von
Mehrsprachigkeit Sprachaneignungsprozesse von
Kindern verstanden, die in zwei und mehr Spra-
chen unter unterschiedlichen Erwerbsbedingun-

gen geschehen. %

Landessprachen - Familiensprachen

In Sudtirol werden drei Landessprachen gespro-
chen: Deutsch, Italienisch und Ladinisch. Die sozia-
len Lebenswelten der Sauglinge und Kleinkinder
sind einsprachig bis hin zu vier- und fUnfsprachig,
wie sich im Alltag der Kleinkindbetreuungsdienste
zeigt. Die Kinder, die Kleinkindbetreuungsdienste
in Sudtirol besuchen, kommen aus Familien,

* in denen mindestens eine der drei Landes-
sprachen als Familiensprache gesprochen
wird;

* in denen mindestens eine der drei Landes-
sprachen sowie eine oder mehrere weitere
Familiensprachen oder Dialekte gesprochen

werden;

65 Vgl. Ballweg, Sandra (2019).

* in denen eine oder mehrere Familienspra-
chen gesprochen werden, von denen keine

eine der Landessprachen ist.

Mehrsprachigkeit

Die Kinder werden von Tageseltern bzw. in Kin-
derhorten und Kindertagesstatten betreut, die
den Gebrauch von zwei oder drei der Landes-
sprachen als Alltagssprache begleiten und an-
regen und dariber hinaus die weiteren Fami-
liensprachen der Kinder willkommen heifRen.
Es wird in der padagogischen Arbeit von der An-
nahme ausgegangen, dass ,die Gesamtheit sei-
ner Sprachen das individuelle Repertoire”® eines
Kindes und seiner Familie bzw. seiner Lebenswelt
darstellen.®” Die padagogische Arbeit in den Klein-
kindbetreuungsdiensten erfordert somit das Ge-
stalten einer anregenden Lernumwelt

e fUr das (padagogisch tendenziell eher unge-
steuerte) Erlernen der Familiensprache(n)
bzw. Erstsprache(n);

e fUr den simultanen Spracherwerb der Kinder
(d.h. fur das mehrsprachige Aufwachsen von
Kindern);

o fUr das (zumeist padagogisch starker gesteu-
erte) Erlernen von Zweitsprache(n) bei Kin-
dern, die in den Familien und in ihrer sozia-
len Umwelt einsprachig sozialisiert werden.
Mit Zweitsprachen sind jene Landesspra-
chen gemeint, die keine Erst- bzw. Familien-

sprache der Kinder sind, deren Erlernen je

66 Ballweg, Sandra (2019, S. 266).
67 Vgl. Grosjean, Frangois (1989).
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doch in der Kleinkindbetreuung unterstutzt

wird.

Sprachliche Entwicklung,
Denken und Emotion

Die Sprachentwicklung jedes Kindes hat einen
hohen Stellenwert in der Kleinkindbetreuung.
Kommunikation gestaltet sich bei Sauglingen und
kleinen Kindern insbesondere tber Stimme und
Korpersprache (z.B. Mimik, Gestik, Lacheln, Wei-
nen). In der Kommunikation zwischen Bezugsper-
son und Kind und den darin enthaltenen Emotio-
nen erdffnet sich dem Kind die Welt so, wie sie sich
den Bezugspersonen darbietet. Es ist die Grundla-
ge, auf der das Kind die Welt wahrnimmt und sich
seine Welt Uber Interaktion zunehmend gestaltet.
Es handelt sich hierbei um einen wechselseitig be-
dingten Prozess, in dem die verbale Sprache mit

zunehmendem Alter an Bedeutung gewinnt.

Die verbale Sprache ist Grundlage menschlichen
Denkens.®® ,Denken” bedeutet in diesem Zusam-
menhang, dass die dulBere Welt verinnerlicht und
deren Bedeutung Uber die Sprache bearbeitet
wird. Sprache erméglicht uns, Uber uns selbst
und Uber Erlebtes nachzudenken und so Er-
fahrungen zu generieren. Dadurch dient Spra-
che der Wirklichkeitskonstruktion: Das Kind erlebt
etwas, durchdenkt es in seiner Sprache und gibt
dem Erlebten einen subjektiven Sinn. Beispiels-

weise nehmen zwei Kinder, die gemeinsam einen

68 Vgl. Mead, George Herbert (1973).

Turm bauen, dieses Ereignis jeweils individuell

wahr. Sie geben dem gemeinsam Erlebten (z.B.
dem Bauen) auf Basis ihrer bisherigen Erfahrun-
gen jeweils einen lebensgeschichtlichen Sinn. Bei
Kindern, die mehrsprachig aufwachsen, findet die-
se Sinngebung situativ in der Sprache des jeweili-
gen Denkens, Sprechens und Handelns statt. Der
entdeckte Sinnzusammenhang kann spater in an-

dere Sprachen Ubertragen werden.

Kinder entwickeln fUr jede Sprache einen eigenen
Resonanzraum. Die Fachkrafte kdnnen diesen Pro-
zess unterstltzen, indem sie die Kinder situativ in
der jeweils gewahlten Sprache (z.B. beim Spielen,

Lesen, Basteln, Laufen) begleiten und von sich aus
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keinen unangekundigten Sprachenwechsel vor-

nehmen.

In selbstinitiierten Lernsituationen irritiert ein von
aulden (z.B. von einer Fachkraft) initiierter Sprachen-
wechsel die Denkprozesse eines Kindes tendenziell
starker als sprachliche Kommunikation aufBerhalb
des muttersprachlichen Niveaus, sofern die Be-
zugsperson emotional mit dem Kind mitschwingt.
In mehrsprachigen Kontexten erwirken Kinder die
Kommunikation in der Sprache ihres Denkens par-
tizipativ, indem sie auf dem situativ verwendeten

sprachlichen Resonanzraum verweisen.®

Jede Sprache stellt eigene soziale Denk- und

Lebenswelten zur Verflgung, die Uber die Kom-
petenz der Mehrsprachigkeit miteinander ver-
knUpft und verwoben werden. Verschiedene
Sprachen bringen verschiedene Denk- und Inter-
pretationsstile hervor, wodurch sie unterschied-
liche Wirklichkeitskonstruktionen —ermdglichen.

Zugleich zeigt sich, dass mehrsprachig aufge-

69 Vgl. Zanin, Renata (2020a, 2020b): Zanin, Renata, Loch, Ulrike &
Trott, Laura (2020).

wachsene Kinder Vorteile im metalinguistischen
Sprachbewusstsein entwickeln. In der Folge wird
ihre Unterscheidungsfahigkeit in Bezug auf Wich-
tiges und Unwichtiges starker ausgepragt.”® Damit
nimmt die Kompetenz der kindlichen Strukturie-
rungsfahigkeit, also ihre Kompetenz, entwicklungs-
angemessen Probleme zu I6sen, zu. Hierin zeigt
sich die interaktive Qualitat des Spracherwerbs,

an der das Kind aktiv beteiligt ist.

Sprechen- und Sprachenlernen wird in den Klein-
durch

Interaktionen zwischen Kindern und Erwachsenen

kindbetreuungsdiensten  insbesondere
sowie innerhalb der Peergruppe angeregt, u.a.
durch Spielen, durch Vorlesen und Gruppenak-
tivitaten (z.B. den Morgenkreis, das gemeinsame
Essen und die gemeinsame Erkundung des Sozi-
alraums). Nach Jerome Bruner’" geht es beim
kindlichen Spracherwerb um das Verknup-
fen von Sprache und Welt sowie um das Er-

leben von Handeln in der Lebenswelt.

FUr mehrsprachiges Aufwachsen benotigen Kin-
der Interaktionen mit anderen Kindern und/oder
Erwachsenen, die die Prasenz von mehreren Spra-
chen gleichzeitig ermoglichen. Diese Simultanitat
ermoglicht Kindern insbesondere zwischen ihrem
ersten und dritten Lebensjahr das Erlernen von
zwei bzw. mehreren Sprachen gleichzeitig. Fin-
det diese simultane Forderung Uber die Zeit in
den Kleinkindbetreuungsdiensten hinaus statt,
erreicht ein Kind meist ca. im fUnften Lebensjahr

ein mehrsprachiges ,Kompetenzniveau, auf dem

70 Vgl. Ballweg, Sandra (2019).
71 Vgl. Bruner, Jerome (1983/2002).

77



es hinreichend verstehen und sich ausdricken

kann“.”2 Hierzu bedarf es der Bildungskontinuitat

(— Ubergange gestalten).

Wertschatzung der Familienspra-
chen fordert soziale Kompetenz

Die in Sudtirol aufwachsenden Kinder bringen
aus ihren Familien verschiedene Sprachen mit in
die Kleinkindbetreuungsdienste. Ausgehend vom
grundlegenden Respekt fur das Kind werden alle
Familiensprachen als gleichwertig wahrgenom-

men und wertgeschatzt. Die Kinder werden in den

72 Ekinci, Ylksel (2019, S. 272).

Kleinkindbetreuungsdiensten bei der Weiterent-

wicklung ihrer Familiensprache(n) unterstutzt,
dies gilt fur die Landessprachen und weitere
von den Fachkraften gesprochene Sprachen.
Dies geschieht in dem padagogischen Wissen,
dass Anregung und wertschatzende Unter-
stutzung der Familiensprache(n) sowie die
emotionale und kognitive Entwicklung der
Kinder sich wechselseitig befordern. Dies ist eine
wesentliche Grundlage fUr das Aneignen weiterer
Sprachen sowie zur Entwicklung der sozialen Kom-
petenzen. So unterstutzt das verldssliche Antwor-
ten der Fachkrafte auf frihkindliche AuBerungen
das Kind in der Entwicklung seiner Kompetenzen
und erlaubt ihm, vielféltige Arten der zielgerichte-

ten Kommunikation zu entwickeln.

Forderung der Zweit- und
Drittsprachen

Daruber hinaus erlernen Kinder im Rahmen ihrer
Moglichkeiten und durch kontinuierliche Unter-
stutzung in den Kleinkindbetreuungsdiensten jene
Landessprachen, die in der Familie weniger pra-
sent sind. Angebote in der jeweiligen Zweit- oder
Drittsprache richten sich an alle Kinder, unabhan-
gig von deren bisherigen sprachlichen Kompeten-
zen. Die Fachkrafte nutzen primar jene Landes-
sprache(n), die ihre eigene(n) Muttersprache(n) ist/
sind, wenn sie die Kinder ansprechen, sofern die
jeweilige (padagogische) Situation und die sprach-

lichen Kompetenzen der Kinder und ihrer Familien



RAHMENPLAN FUR FRUHKINDLICHE BILDUNG, ERZIEHUNG UND BETREUUNG

die Auswahl zwischen mehreren Sprachen er-
moglichen. Ausgangspunkt der Sprachwahl der
Fachkrafte sind jeweils die sprachlichen Moég-
lichkeiten des Kindes, seine Bedurfnisse und
die der Gruppe sowie die aktuellen padagogi-
schen Ziele bei der Einzelférderung eines Kin-
des. Das Wechseln zwischen den Sprachen ist Telil
des Spielens mit den Sprachen im kindlichen Bil-
dungsprozess. Zur Unterstutzung der Sprachen-
bildung stellen die Kleinkindbetreuungsdienste pa-
dagogische Angebote wie Kinder(lieder)blcher in
den Landessprachen (unter Berucksichtigung der
unterschiedlichen ladinischen Varianten) zur Ver-
flUgung. Dardber hinaus ist (in Absprache mit den
Fachkraften) jedes Kind eingeladen, kindgerechte/

padagogisch wertvolle Bucher in seinen (weiteren)

Sprachen in die Betreuungsdienste mitzubringen.

Eingewdhnungsphase

Insbesondere in der Eingewdhnungsphase stellt
die Familiensprache des Kindes bzw. jene Landes-
sprache, die dem Kind am vertrautesten ist, die
interaktive Grundlage dar fur den Beziehungsauf-
bau mit dem Kind (— Ubergénge gestalten). Dabei
steht das emotionale Wohlbefinden des Kindes im
Mittelpunkt. Sofern die Situation (z.B. durch ein
vom Kind signalisiertes Bedurfnis) und die Einge-
wohnung hierdurch unterstutzt werden, sprechen
die Fachkrafte die Kinder zusatzlich auch in ande-
ren Landessprachen an. Die Kleinkindbetreuungs-
dienste in Sudtirol sind hierdurch mindestens
zweisprachige, in der Regel jedoch mehrsprachige

Bildungsorte.

Aufgabe der Fachkrafte ist es
mehrsprachige Bildungsorte
zu gestalten

Die unterstutzende Begleitung des Spracherwerbs
setzt voraus, dass die Fachkrdfte in responsiven
Beziehungen mit den Kindern stehen und sie auf-
merksam beobachten (— Interaktionsqualitat)
Durch Beobachtung nehmen die Fachkrafte
von den Kindern signalisierte Bildungs-
interessen wahr, die sie aufgreifen und in ein
sprachliches Angebot einbetten: Sie bieten ei-
nen Dialog an, der das Spiel des Kindes aufgreift,
fortfuhrt, umformuliert und sprachlich erweitert.

Die Fachkrafte horen den Kindern zu, lassen sie
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aussprechen und versuchen, ihre verbalen und
nonverbalen AuBerungen zu verstehen und zu
deuten. Die Fachkrafte geben den Kindern genu-
gend Zeit und Raum fur deren individuelle Kom-
munikation. Sie nehmen alle Ausdrucksformen der
Kinder respektvoll und wertschatzend wahr. Die
Fachkrafte machen neben der verbalen Ansprache
auch Kommunikationsangebote durch nonverbale
AuRerungen und Berthrungen, um mit jedem

Kind in angemessenere Art in Beziehung zu treten.

Das Gestalten von mehrsprachiger Interak-
tionsqualitat impliziert, dass die Fachkrafte
sich situativ in ihrer Sprachwahl am jeweiligen
Sprachgebrauch eines Kindes ausrichten und
so die kindlichen Aktivitaten in der jeweils ver-
wendeten Sprache unterstutzen. Die Fachkraf-
te unterstltzen so den Aufbau von unterschied-
lichen sprachlichen Resonanzraumen bei Kindern.

Dies ist Teil ihrer padagogischen Aufgabe.

Das Erlernen einer Zweitsprache bedarf einer
Didaktisierung durch das Team des Kleinkind-
betreuungsdienstes und einer starkeren Unter-
stutzung durch die Fachkrafte als der Erwerb der
Erstsprache(n). Dies kann z.B. geschehen, indem
Spiele und Bucher mit Farben oder anderen Sym-
bolen markiert werden, sodass sich fur Kinder die
Sprachen der zur Verfugung stehenden Bucher
leichter erschlieBen. Kinder kénnen so gezielt
Bucher und Spiele in der Sprache ihres Interesses

selbststandig aussuchen.

Die Gesprache sowie die schriftliche Kommuni-
kation der Kleinkindbetreuungsdienste mit den
Familien der Kinder werden von den Fachkraften
weitmoglichst in einer der Landessprachen ge-
fuhrt, die einer der Familiensprachen des Kindes
entspricht bzw. in der die Familienangehorigen
sich am besten ausdrucken konnen. Bei Bedarf
besteht die Mdglichkeit der Unterstitzung der
Kommunikation mit den Familien durch Sprach-

vermittler*innen.

Die in der individuellen Lebenserfahrung begrinde-
te Fahigkeit der Kinder und ihrer Familienmitglieder,
zwischen verschiedenen Sprachen zu wechseln,
wird dabei als Kompetenz wertgeschatzt. Die Klein-
kindbetreuungsdienste wertschatzen und unter-

stutzen auch die Sprachenbildung der Fachkrafte.
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5.2 Lebenswelt und Sozialraum

Sauglinge und Kleinkinder orientieren sich mit Un-
terstltzung inrer Bezugspersonen zunachst in ih-
rer Lebenswelt. Mit zunehmendem Alter dehnen
sie diese Lebenswelt - ebenfalls mit Unterstutzung
ihrer Bezugspersonen bzw. ihrer Familien - in
den Sozialraum hinein aus. Kleinkindbetreuungs-
dienste sind (schon vor dem Eintritt in die Insti-
tution) Teil des Sozialraums des Kindes. Mit
zunehmendem Vertrautwerden der Kinder und
der Eltern mit den Kleinkindbetreuungsdiensten
wird die Einrichtung zum Bestandteil der Lebens-

welt der Kinder.

Lebensweltorientierung

Lebensweltorientierung ist ein zentrales padago-
gisches Konzept, um die soziale Orientierung von
Kindern und ihren Familien zu verstehen und sie
bei der Orientierung in der sozialen Welt zu unter-
stutzen.”? Wird von Lebenswelt gesprochen, so gilt

es, zwei Ebenen zu unterscheiden.

* Lebenswelt bezeichnet zum einen die
soziale Welt, in der Kinder aufwachsen
und in der sie sich bewegen. Hierzu ge-
hort z.B. die Wohnung der Familie, der
Grol3eltern oder der Pflegefamilie, der
Garten des Nachbarn, der mehrmals wo-
chentlich aufgesuchte Spielplatz oder das
Schwimmbecken, mit dem das Kind ver-

traut ist. Der Lebensraum wird zudem mit

73 Vgl. Correll, Lena, Hiemenz, Bea & Lepperhoff, Julia (2012);
Thiersch, Renate (2002); Thiersch, Hans (2015); Thiersch, Hans,
Grunwald, Klaus & Kéngeter, Stefan (2005).

hervorgebracht durch gesellschaftliche
Faktoren, z.B. das o6konomische Einkom-
men der Familie, die Infrastruktur des So-
zialraums sowie das soziale und kulturelle

Kapital und den Habitus der Familien.”#

* Zum anderen bezeichnet Lebenswelt
die Wahrnehmung der Welt durch die
Kinder und ihre Familien, die auf voraus-
gegangene Erfahrungen zuruckgeht.””
Das bedeutet, jede kindliche Lebenswelt
erhdlt durch die Erfahrungen der Kinder
selbst und ihrer Familien eine subjektive
Bedeutung. Dieser Aspekt von Lebenswelt
macht sie zu einer individuellen Erfahrung.
So kann das Schwimmbecken fur ein Kind
nach Teilnahme an einem Babyschwimm-
kurs zu einem Ort des Sommervergnigens
werden. Fur ein anderes Kind kann das
gleiche Schwimmbecken ein Platz sein, der
ihm aufgrund der Wassertemperatur oder
des vorausgegangenen Schwimmkurses
Unwohlsein bereitet und den es nach Mog-
lichkeit meidet, obschon es in raumlicher
Nahe aufwachst. Lebenswelten sind somit
gekennzeichnet durch individuelle Erfah-

rungen und Wahrnehmungen von Orten.

Daruber hinaus schliel3en die Lebenswelten von
Kindern auch Erfahrungen ein, die nicht in raum-
licher und zeitlicher Nahe des jetzigen Sozialraums

gemacht wurden. Hierzu gehoren z.B. Erfahrungen

74 Vgl. Bourdieu, Pierre (1979/2008); Friebertshauser, Barbara
(2000).

75 Vgl. Schitz, Alfred (1932/1993); Schitz, Alfred & Luckmann,
Thomas (1975/2003).
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vorheriger Generationen, wie das Aufwachsen von
GroReltern in Osterreich oder Stditalien. Diese Er-
fahrungen sind Teil der Lebenswelt der Familien,
unter anderem durch Familienerzahlungen, Ritua-
le, Traditionen und soziale Geschichtsschreibung.
Zu dieser Lebenswelt gehoren auch Erfahrungen
von entfernt lebenden Familienmitgliedern, insbe-
sondere, wenn die Beziehungen (z.B. Uber Video-

telefonate) gepflegt werden.

Jede neue Erfahrung beeinflusst die Perspektive
der Kinder auf ihre Lebenswelt. Neue Erfahrungen
konnen so zur Veranderung der Wahrnehmung
der eigenen Lebenswelt fuhren. So verandert sich
z.B. die Lebenswelt von Kindern und deren Wahr-
nehmung wahrend ihrer Integration in die Kinder-
betreuung. War der Kleinkindbetreuungsdienst fur
das Kind bei der ersten Begegnung ein fremder
Ort, der nicht zu seiner vertrauten Lebenswelt ge-
horte, so werden Hort, Kita oder Tageseltern mit
der Integration des Kindes in die Kindergruppe
zunehmend zum bewussten Bestandteil seiner

Lebenswelt.

Verknupfen von Familie und Klein-
kindbetreuung als Aneignen und
Ausdehnen von Lebenswelt

Alle Erlebnisse von Kindern sind Teil ihrer Lebens-
welt, sie werden durch die Lebenswelt interpre-
tiert und somit zu Erfahrungen, die an die Lebens-

welt gebunden sind. Das heil3t, unter Lebenswelt

werden jene Wahrnehmungen und Erfahrungen
verstanden, die an die sozialen Welten der Kinder
gebunden sind und die fur die Kinder und ihre
Bezugspersonen den alltaglichen Orientierungs-
rahmen bilden. Bildhaft gesprochen stellt die Le-
benswelt das Fenster dar, von dem aus Menschen
ihre soziale Umgebung und ihre weiteren Lebens-
erfahrungen betrachten. In der Konsequenz tra-
gen Kinder ihre Erfahrungen aus der Familie in die
Kleinkindbetreuungsdienste. Dieses Hineintragen
erleichtert ihnen das Orientieren in einer neuen
Umgebung. In der Folge interpretieren Kinder -
insbesondere in der Anfangszeit — inre Erlebnisse
in der Kleinkindbetreuung auf Basis ihrer Vorerfah-
rungen in der Familie bzw. in ihrem Bezugssystem.
So wunschen sich Kinder z.B. oft zunachst das
gleiche Essen im Kleinkindbetreuungsdienst, an
das sie von Zuhause gewohnt sind. Dies dient dem
Vertrautwerden und der Orientierung. Ebenso
tragen Kinder Erlebnisse aus den Kleinkindbetreu-
ungsdiensten nach Hause. Dabei vergleichen sie
neue, im Kontext der Kinderbetreuung gemachte
Erlebnisse wie einen Besuch auf einem Bauern-
hof mit vorangegangenen Erfahrungen, die sie z.B.
wahrend eines Familienausflugs gemacht haben.
Oder die Kinder erzahlen ihren Bezugspersonen
von einer neuen Erfahrung (z.B. von einer Seil-
bahnfahrt mit der Kindergruppe) und fragen die
Eltern, ob sie das auch einmal gemeinsam machen
kénnen. Solche Anfragen zeigen, dass Kinder ihre
Eltern als kompetent wahrnehmen, ihre Lebens-
welt zu erweitern, indem sie z.B. solche Ausfluge

organisieren. Die Ausdehnung der Lebenswelt
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ermoéglicht Kindern neue Perspektiven aufihre
Familie bzw. ihr Zuhause sowie die Erweite-
rung ihrer Erfahrungen mit ihren Bezugsperso-
nen. Ein anderes Beispiel hierfur ist ein Lied, das
ein Kind ein im Kleinkindbetreuungsdienst erlernt
hat, zu Hause seine Geschwister und Eltern lehrt
und das daraufhin Teil des Liederrepertoires der
Familie wird. So erlebt das Kind sich als kompetent,
eine neue Erfahrung mit seinen Bezugspersonen
zu teilen. Zugleich verandert es seine Lebenswelt
in relevanter Weise durch das Zusammenfuhren
der Erfahrungsraume Kleinkindbetreuungsdienst

und Familie im Moment des Singens.

Der beschriebene Prozess ist wechselseitig zu be-
obachten. Die erfahrungsbasierte Lebenswelt des
Kindes, basierend z.B. auf Erlebnissen in der Fami-
lie oder in der Nachbarschaft, ist ebenso Teil des
Interaktionsgeschehens in Kleinkindbetreuungs-
diensten, da von dieser inneren Wahrnehmung
des Kindes aus seine Begegnungen mit der Ein-
richtung, den Fachkraften, den anderen Kindern
und dem weiteren Sozialraum interpretiert wer-
den. So wird sich ein Kind z.B. ermutigt fuhlen,
eigene Kinderbucher mit in den Kleinkindbetreu-
ungsdienst zu bringen, wenn Bucher fur das Kind
aufgrund der Vorerfahrungen in der Familie von
hoher Bedeutung sind und es die Erfahrung des
gemeinsamen Lesens seines momentanen ,Lieb-
lingsbuchs' im Kinderbetreuungsdienst fortsetzen
mochte (— Mehrsprachigkeit und Spracherwerb).
Eine andere Mdglichkeit besteht darin, dass ein an

Vorlesen gewdhntes Kind die Fachkrafte der Klein-

kindbetreuungsdienste wiederholt zum Vorlesen
auffordert, um so an das (ritualisierte) Interaktions-
geschehen zu Hause anzuknupfen. Ein solches
Ritual kann Kuscheln mit gemeinsamem Bucher-
lesen sein. Beide Beispiele zeigen, wie Kinder ihre
Lebenswelt ausdehnen durch das Interpretieren
von neuen/weiteren sozialen Orten auf Basis vor-

angegangener Erfahrungen.

Fachkrafte, die lebensweltorientiert arbeiten, sind
am subjektiven Erleben der Kinder, ihrer Lebens-
welt und ihrer Wahrnehmung des Sozialraums
interessiert. Dies zeigt sich in ihrem Handeln u.a.,
indem sie Rituale (z.B. Lesen in der Kuschelecke)
und Bedurfnisse (z.B. das Erfragen und Bereitstel-
len des Lieblingsessens) der Kinder aufnehmen
und die Kinder daruber hinaus anregen, neue Er-
fahrungen zu sammeln und/oder neue Interpreta-

tionen zuzulassen.

Die Lebenswelt ist folglich das Gerust, das dem
Kind zur Verfugung steht, um neue Erfahrungen
in bereits erlernte Sinnsysteme einzuordnen
undneuenErlebnisseneineBedeutungzugeben
(— Bildung, Erziehung und Betreuung). Die Orien-
tierung an den Bedurfnissen der Kinder und ihren
Moglichkeiten der Verarbeitung von neuen Erfah-
rungen ist Grundlage der lebensweltorientierten
padagogischen Arbeit. Daher ist es wichtig fur die
padagogische Arbeit in der Kleinkindbetreuung,
die Lebenswelt jedes Kindes zu kennen (— Beob-

achten und Dokumentieren).
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Sozialraum

Als Sozialraum bezeichnet man das regional ein-
grenzbare Gebiet, das die darin lebenden Men-
schen als Raum ihrer sozialen Beziehungen und
der zu erreichenden Infrastruktur identifizieren.
Fur das Kind ist der Sozialraum demnach zu-
nachst das Gebiet, dessen Infrastrukturen seine
Familie als erreichbar wahrnimmt und in dem die
Familie soziale Beziehungen pflegt. Der Sozial-
raum ist also regional eingrenzbar, kann aber fur
Personen, die dasselbe Gebiet bewohnen, sehr
unterschiedlich aussehen, weil sie verschiedene
Infrastrukturen in Anspruch nehmen (z.B. in un-
terschiedlichen Geschaften einkaufen und/oder
in unterschiedlichen Vereinen aktiv sind) und ver-

schiedene Beziehungen pflegen.

Die Lebenswelten von Kindern, die einen Sozial-
raum teilen, sind in der Folge der unterschied-
lichen Nutzung des Sozialraums durch ihre Be-

zugspersonen sehr unterschiedlich.

Sozialraumorientierung

Der Sozialraum ist der Handlungsraum der
Familie und pragt malRgeblich die Lebenswelt
des Kindes. Die Einbindung der Kleinkindbetreu-
ungseinrichtung in die Lebenswelt und den Sozial-
raum der Kinder und deren Familien geschieht
wechselseitig und ist durch zwei zentrale Prozes-

se gepragt:

* Die Lebenswelt der Kinder und die padago-
gische Praxis der Einrichtung beeinflussen
sich wechselseitig.

e Die Einrichtung handelt im weiteren Sozial-
raum, sie ladt Akteur*innen des Sozialraums
in die Einrichtung und bewegt sich (mit den
Kindern) im Sozialraum, z.B. durch die Teil-
nahme am Laternenumzug in der Gemein-
de. Der Sozialraum beeinflusst die in der
Kleinkindbetreuungseinrichtung praktizierte
Padagogik durch lokale Traditionen, die Be-
volkerungszusammensetzung und die vor-

handene Infrastruktur.

Den Fachkraften steht Arbeitszeit zur Verfugung,
um den Sozialraum, in dem die Einrichtung veror-
tet ist, kennenzulernen und kindgerecht mitzuge-
stalten. Kinder machen durch die Einbindung der
Kleinkindbetreuungsdienste in den Sozialraum
vielfaltige Erfahrungen aullerhalb der Einrichtung
und kénnen so ihren Handlungsspielraum aus-
weiten. Gemeinsame Aktivitaten konnen auch
die Familien bzw. die Bezugssysteme der Kinder
unterstltzen, ihren Sozialraum besser kennenzu-
lernen und auszuweiten. Dies beugt der sozialen
Isolation von Kindern und Familien vor, die mit
Bildungsbenachteiligung von Kindern einhergeht.

Ferner starkt es die Resilienz von Kindern.

DarUber hinaus verfugen die Kleinkindbetreu-
ungseinrichtungen Uber Strategien, um ver-
schiedene sozialrdumliche Realitaten in den

Betreuungsalltag einzubinden. Die Angebote
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richten sich spezifisch an den jeweiligen Sozial-
raum und berucksichtigen verschiedene Ziel-
gruppen (z.B. Senior*innen, einzelne Berufs-
gruppen oder Vereine). Des Weiteren sind die
Kleinkindbetreuungseinrichtungen selber wich-
tige Akteure im Sozialraum. Sie sind offentlich
bekannt, sie beeinflussen und gestalten den
Sozialraum durch offentliche Veranstaltungen,
Kooperationsbeziehungen zu anderen Akteuren

und stadteilbezogene Projekte.”®

Die Kleinkindbetreuungseinrichtungen unter-
stutzen durch ihre Kooperationen mit Ak-
teur*innen des Sozialraums in relevanter Wei-
se die Bewegungen und die Partizipation der
Kinder im Sozialraum unter Einbeziehung der
Lebenswelt der Familie. Diese Arbeit enthalt
das Potenzial des Empowerments fiur Kinder
und Familien. Die Fachkrafte und Institutionen
verstehen diese padagogische Arbeit als Teil ihres
Bildungsauftrags. Da die padagogische Arbeit in
den Kleinkindbetreuungsdiensten das Aneignen
und Orientieren der Kinder im Sozialraum we-
sentlich mitbestimmt, bedarf es der Konzeptiona-
lisierung dieses Aufgabenbereichs. In landlichen
Gegenden werden Kinder tendenziell dabei eher
unterstutzt, ihren Handlungsradius auszuweiten
(z.B. durch einen Museumsbesuch im Nachbar-
ort). Im stadtischen Raum hilft Stadtviertelarbeit
dabei, grolle Rdume in kleine, Uberschaubare So-
zialrdume zu unterteilen. Dadurch wird Kindern
Sichtbarkeit in der Aneignung des offentlichen

Raums vermittelt.

76 Vgl. Nolte, Johanna (2014).

Die Handlungsspielraume der Sozialraumorien-
tierung, insbesondere die rechtlichen Rahmen fur
Ausfllge mit den Kindern, sind den Einrichtungen
und Fachkraften bekannt. Ebenso sind die Rah-
men von Besuchen durch (externe) Angehorige
des Sozialraums im Kleinkindbetreuungsdienst

klar geregelt.
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5.3 Asthetik, Kreativitat, Musik,
Kunst und Gestaltung

Spald am Gestalten

Kinder sind fasziniert von Farben, Texturen, Klan-
gen und Bewegungen. Ihre Auseinandersetzung
mit verschiedenen Gestaltungsmedien ge-
schieht meist spontan, freudvoll und mit
anhaltender Hingabe. Kleine Kinder lallen

oft minutenlang - mehr oder weniger rhyth-
misch - denselben Laut, sortieren unzahlige Stei-
ne nach Hell und Dunkel, malen scheinbar ziellos
Kritzeleien und Schnorkel oder farben mit Finger-

farben ein ganzes Blatt in derselben Farbe ein.”’

Die Auseinandersetzung mit diesen Gestaltungs-
medien beginnt zunachst beim Betrachten, Be-
greifen und Wahrnehmen: Asthetik ist wortlich
die Lehre der Wahrnehmung und Empfindung.
Sinnliche Wahrnehmungserfahrungen sind
elementar fur die Herausbildung der kindli-
chen Fahigkeit, ihre Welt und das, was sie da-
rin vorfinden, zu sortieren, einzuordnen, dar-
Uber nachzudenken und Sinn zuzuschreiben

(— Lernen und Bildung).

Asthetische Mittel als
Ausdrucksmoglichkeiten

Ihre Wahrnehmungen und Erfahrungen verarbei-
ten Kinder in kreativer Betdtigung weiter, indem
sie Wahrgenommenes und Erlebtes reproduzie-
ren, modifizieren und dadurch auch interpretie-

ren. Durch die Nachgestaltung ihrer Wahrneh-

77 Vgl. Gasparini, Duilio (1991).

mungserfahrung mit Knete, Farbe oder anderen

asthetischen Mitteln nehmen Kinder die Wirklich-
keit genauer und differenzierter wahr. Astheti-
scher Ausdruck und kreative Gestaltung sind somit

performative Mittel, also Sprachen des Ausdrucks,
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derer das Kind sich bedienen kann, wenn es z.B.
die Worte noch nicht zur Verfligung hat, die es be-
notigen wiurde, um ein Erlebnis wortsprachlich zu
verarbeiten. Je mehr Medien (z.B. Farben, Schmier-
materialien, Musikinstrumente, Sammelsu-
rien von Steinen, Papierschnipseln oder
Stofffetzen) und Ausdrucksformen (z.B.
Malen, Legen, Kleben, Musizieren, Tanzen,
Sortieren) dem Kind dabei zur Verfligung stehen,
desto vielfdltiger und differenzierter kann es sich
ausdricken. In der fruhen Kindheit ist asthetische
Bildung daher ,Grundlage frihpadagogischer Bil-
dungsprozesse, die auf Erfahrungen von Kindern
grunden, die sie durch eigene Wahrnehmung in
ihrem sozialen und kulturellen Umfeld machen

und durchdenken”.”®

Wahrend kleine Kinder zunadchst bereits Erlebtes
gestalterisch darstellen, gelingt es ihnen in spa-
teren Entwicklungsstadien auch, sich Nicht-Erleb-
tes vorzustellen und diese imaginaren Szenarien
kinstlerisch herzustellen: Sie kneten ein Fantasie-
tier, bauen aus Bausteinen eine unbekannte Welt
oder summen Melodien, die sie nie zuvor gehort
haben. Dies schafft eine Verbindung von Wahr-
nehmung, Vorstellung, Gestaltung und Fantasie.
So entsteht eine Brucke zwischen den inneren
Vorstellungen und der dul3eren Wirklichkeit, die
das theoretische und abstrakte Denken in Kon-
zepten ermoglicht. Frihkindliche Kunst und
Gestaltung sowie Musik und Tanz dienen also
nicht der Schénheit, Korrektheit oder Symme-

trie: Ihr erster Sinn ist die Freude an der Tatig-

78 Schafer, Gerd E. (20134, S. 192).

keit selber, wahrend auf kognitiver Ebene der

Grundstein fur ein ,breites Netz an Denkmadg-

lichkeiten“” und Erfahrungslernen gelegt wird.

Musik in der frihen Kindheit

Musik kénnen Kinder - im Gegensatz zu Farben,

Texturen und Mustern - bereits im Mutterleib

79 Kirchner, Constanze (2020, S. 716).
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wahrnehmen. Sie reagieren oft deutlich auf Klan-
ge. Kinder verfugen also schon bei der Geburt
Uber musikalische Erfahrungen, die sie auch da-
nach (je nach Angebot) stetig ausbauen, erweitern
und ausdifferenzieren. Die musikalische Betati-
gung von Kindern beginnt meist mit der eigenen
Stimme und dem zunachst unrhythmischen Klop-
fen und Klatschen mit den Handen, wahrend spa-
ter auch Klang- und Perkussionsinstrumente wie
Rasseln und Trommeln beliebt sind. Die Basis fur
die musikalische Entwicklung von Kindern liegt in
der Ermoglichung einer Vielzahl verschiedener
musikalischer Erfahrungen, der Fulle von infor-
mellen Anregungen zur musikalischen Produktion
sowie der Einladung, auf unterschiedliche Weise
mit Musik umzugehen: durch Hoéren, Singen, Tan-
zen, Erzeugen von Klangen und Ausprobieren von
Instrumenten (alleine und gemeinsam) sowie

Improvisieren.®

Die Aufgabe der Fruhpadagogik besteht darin,
kreative und gestalterische Prozesse fachlich kom-
petent zu begleiten und sensibel wahrzunehmen,
wann es hilfreich ist, Materialien anzubieten, anzu-
regen, Freiraum zu lassen oder zu weiterer Gestal-
tungstatigkeit zu animieren. Um ihre Freude am
Gestalten ausleben zu kdnnen, bendtigen Kinder
ein padagogisches Umfeld, das ihnen eindeutig
signalisiert, welche Materialien, Zeitraume und Be-
reiche ihnen zum Klecksen, Schmieren, Musizieren
und Tanzen zur VerfUgung stehen und womit sie
sich wie eigeninitiiert betatigen kdnnen. Daneben

gibt es Angebote (z.B. das Lautstellen der Musik-

80 Vgl.Erwe, Hans-Joachim (2020); Mazzoli, Franca(1991); Anregungen
fur vielfaltige musikalische Aktivitaten in der frithen Kindheit fin-
den sich in Bolton, Beth M. (2018).

anlage zum Tanzen), die gemeinschaftlich oder

von den Fachkraften in Abhangigkeit des weiteren

Gruppenangebots initiiert werden.
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5.4 Bewegung und Korperbewusstsein

In den ersten Lebensjahren lernen Kinder ihren
Korper kennen und nutzen, entdecken stets neue
Bewegungen und Fahigkeiten. Sie haben Freude
an der Bewegung. Bewegung ermoglicht ihnen
neue Erlebnisse, mit denen sie sich oft intensiv be-
schaftigen. Den Finger einer vertrauten Person zu
umgreifen, die eigenen FUl3e in den Mund zu neh-
men und den Loffel auf den Boden fallen zu las-

sen, gehort zu diesen fruhen Erfahrungen von Be-

wegung, Korperkontrolle und Selbstwirksamkeit.

Schon lange bevor Kinder das Laufen erlernen, gilt

es zudem eine Vielzahl korperlicher und leiblicher
Entwicklungsaufgaben zu bewaltigen. Diese Aufga-
ben beinhalten sowohl das Erlernen der Haltungs-
und Bewegungssteuerung (z.B. Koordination von

Armen und Beinen, Aufstitzen, Umdrehen, Anhe-

ben des Kopfs) als auch die Entwicklung von Fein-
und Sensomotorik (z.B. Greifen und Loslassen
von Objekten, Essen mit dem Loffel, Stapeln von
Bauklotzen). Jede dieser Entwicklungsaufgaben ist
in sich hochkomplex, so erfordert z.B. die Hand-
geschicklichkeit u.a. Beweglichkeit der Ellenbogen
und Handgelenke, Zielgenauigkeit und Kraftdosie-
rung sowie die Koordination von Hand und Augen.
Daruber hinaus dient der Koérper auch der Wahr-
nehmung (— Lernen und Bildung) und der Kom-

munikation (— Interaktionsqualitat).®’

Entwicklungsschritte und Kérperwachstum er-
fordern vom Kind die Fahigkeit, sich und seine
Bewegungen stetig neu an den sich verandern-
den Korper anzupassen. Vielfdltige Sinnes-
erfahrungen wie Gerausche und visuelle
Eindrucke motivieren z.B. den Saugling,
sich immer weiter vom Boden wegzubewegen.
So unterstitzen sie den Aufrichtungsprozess von
der Bauchlage in den Hand-Becken-Stutz bis hin
zum Sitzen und Stehen. Im Laufe ihrer Entwicklung
bauen Kinder zunehmend eigenaktiv Kompeten-
zen auf, die meisten jungen Kinder Uben sich im
Krabbeln und spater im Gehen. Je nach Umwelt,
in der das Kind aufwachst, werden weitere unter-
schiedliche Fertigkeiten (z.B. von der Familie, den
Fachkraften) als lernenswert eingestuft und dem
Kind zur Bewaltigung prasentiert (z.B. das Trep-

pensteigen oder das Gehen im steilen Gelande).8?

81 Vgl. Pltz, GUnter & Rdsner, Manuela (2017, S. 24); Roos, Jeanette
(2018).

82 Vgl. Bichi, Lisa (2011); Lampl, Michelle, Veldhuis, Johannes D. &
Johnson, Michael L. (1992); Putz, Ginter & Rosner, Manuela
(2017).
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Motorisches Lernen

Mit dem eigenen Korper neue Aufgaben zu bewal-
tigen, ist von elementarer Bedeutung fur die physi-
sche, psychische, kognitive und soziale Entwicklung
von Kindern. Auf physischer und kognitiver Ebene
ermoglicht jeder Entwicklungsschritt die Bewalti-
gung von weiteren Aufgaben: ,Jede Erweiterung
der Handlungs-, Bewegungs- und Ausdrucksmog-
lichkeiten fuhrt zu einer Ausdifferenzierung der
Wahrnehmung und diese wiederum ermoglicht
neue Bewegungs- und Ausdrucksmoglichkeiten.”s3
Indem Kinder ihr stetig wachsendes Bewegungs-
repertoire unter verschiedenen Bedingungen (z.B.
im Sitzen und Stehen, auf glatten und rauen Ober-
flachen) ausprobieren, unterstitzen sie die Ent-

wicklung ihrer Muskeln, Gelenke und Knochen und

83 Fikus, Monika (2012, S. 3).

damit das Erweitern der korperlichen Fahigkeiten.
Durch sich weiterentwickelnde Korper- und Bewe-
gungserfahrungen erleben Kinder Selbstwirksam-
keit, die wichtig ist fur den Aufbau des Selbst-
wertgefuhls und fUr die Entwicklung von

Resilienz.®

Aufgaben der Fachkrafte

Die Fachkrafte tragen im Rahmen ihrer Tatigkeit
die Verantwortung dafur, die soziale und materiale
Umwelt der Kinder so zu gestalten, dass diese da-
rin Anreize fur ihre individuelle Weiterentwicklung
finden konnen. (— Lebenswelt und Sozialraum; —
Gestaltung des Raums als Lern- und Wohlfthlort).
Die meisten Kinder bringen Anstrengungsbe-
reitschaft, Neugier und Freude an der Bewe-
gung mit sich, und es liegt an der Kleinkindbe-
treuungseinrichtung, der Bewegung der Kinder
einen ermdglichenden und anregenden Rah-
men zu bieten. Dieser Rahmen ist padagogisch so
gestaltet, dass er fUr die jeweilige(n) Kindergrup-
pe(n) sowie fur die einzelnen Kinder und deren
Entwicklungsstand und korperliche Funktionen
angemessen ist. Die Kinder erhalten ausreichend
Zeitressourcen, um ihre korperlichen Fahigkeiten
auszuprobieren und weiterzuentwickeln, diese
Zeiten werden im Tagesablauf rhythmisiert sowie
an den Moment im Tagesablauf und den Wochen-

rhythmus angepasst.

84 Vgl. Behrens, Melanie (2016); Borghi, Battista Quinto (1991);
Huther, Gerald (2007).
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Ebenso wichtig fur die Bewegungsanregung ist
die Haltung der Fachkrafte, spontane Bewe-
gungshandlungen zuzulassen und willkommen
zu heilBen. Offene Bewegungsangebote unter-
stutzen Kinder in ihrer Eigeninitiative, wahrend
angeleitete Angebote auch jene Kinder motivie-
ren, die sich von sich aus seltener bewegen. Bei-
de Angebotsstrukturen bieten Kindern vielfaltige

Gelegenheiten mit Koordination, Gleichgewicht,

Schwerkraft, Fliehkraft, Fortbewegung und den
Grundbewegungsformen (z.B. Springen, Rollen,
Kriechen, Werfen) zu experimentieren sowie ihren
Handlungs- und Explorationsradius stetig zu er-
weitern. Sich korperlich bewegend erweitern Kin-
der - objektiv und subjektiv bzw. kdrperlich und
leiblich - ihre Lebenswelt und die Moglichkeiten
ihrer Teilhabe in der Kinderbetreuung und daru-

ber hinaus.®

5.5 Naturwissenschaften, Technik,
Mathematik und Literalitat

Kinder entdecken spielend und explorierend ihre
Umwelt. Dabei ist u.a. jedes Material, jeder Gegen-
stand, jede Bewegung, jedes Wort, jede Interak-
tion, jeder Mensch, jedes Tier, jede Pflanze poten-
ziell interessant und kann zum Ausgangspunkt
weitergehender Beobachtungen und Exploratio-
nen werden. Scheinbar nebenbei findet eine Wei-
terentwicklung von entwicklungsrelevanten Aufga-
ben statt, u.a. Wahrnehmung des eigenen Korpers,
Entwickeln der Feinmotorik, kognitive Entwicklung,
Sich-in-Bezug-Setzen mit der Umwelt (— Kinder in

ihren Entwicklungsaufgaben begleiten).

85 Vgl. Zimmer, Renate (2013).
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(Gemeinsames) Erzahlen

Sauglinge erleben durch wertschatzende verba-
le Begleitung ihres Alltags Beziehungen und Bin-
dung (— Interaktionsqualitat). Auch wenn Kinder
nicht verbal antworten (kdnnen), unterstitzen
responsive Interaktionen zwischen den Kindern
und den Fachkraften auch durch deren verbale
Begleitung das Gefuhl des Angenommenseins und
den Spracherwerb. Kinder brauchen viele Anlds-
se, bei denen sie ihr Sprechen und die Sprachen
entwickeln konnen. In den Kleinkindbetreuungs-
diensten kann dies unterstutzt werden durch das
Anbieten von padagogischen Materialien (z.B. Ge-
schichtensdckchen, narrative Wand, Bilderbucher,
Bildmaterial im Morgenkreis, Fingerpuppen), die
das (gemeinsame) Sprechen anregen.®® Hierzu
mussen die Bilder von den Kindern gut erkenn-
bar, die Geschichten in kleine Etappen unterteilt
und leicht verstandlich sein. Das Wiederholen der
Geschichten (fur die jungsten Kinder mit den glei-
chen Worten) und die visuelle Unterstutzung der
Geschichten ermdglichen den Kindern mit zuneh-
mendem Alter, die Geschichten zunachst als ein-
zelne Worte gemeinsam mit den Bezugspersonen
zu erzahlen. Altere Kinder lernen, die Geschichten
(in gleichen Worten) nachzuerzahlen und spater
auch durch das Einfugen von neuen Worten, Fan-
tasie oder eigenen Erfahrungen zu verandern und/
oder zu durchdenken (— Lernen und Bildung). Die
Initiative hierzu kann sowohl von den Kindern als
auch von den Fachkraften ausgehen. Grundsatz-

lich ist es fur Kinder wichtig, dass die Rhythmisie-

86 Beispiele finden sich bei Bostelmann, Antje (2019) & Freschi,
Enrica (2011).

rung des Alltags Phasen des Lesens, Erzahlens
(und Singens) vorsehen. Kinder lieben Reime,
Kanon und zum kulturellen Erbe gehorende Ge-
schichten (z.B. Marchen, Fingerreime, die allen be-
kannt sind), die sie mit anderen Kindern und ihren

Angehorigen (leicht) teilen kdnnen.

Das Verknupfen von Erzéhlen und Bildern (ger-
ne auch unterstutzt von Kdrperbewegungen, z.B.
durch Benennen und Beruhren des eigenen Kor-
perteils) ermoglicht Kindern das Kennenlernen von
Symbolen (z.B. Kind, Daumen, Kopf, Baum, Blume).
Beim Erkennen von Symbolen lernen die Kinder,
durch Abstraktion die Abbildung eines Symbols
(z.B. einen Baum) auf unterschiedlichen Bildern zu
erkennen. Ferner eigenen sie sich Wissen Uber das
Symbol an (z.B. Funktion, Eigenschaften, Zusam-
mensetzung). So lernen sie z.B., Bdume wachsen
im Wald und im Garten des Kleinkindbetreuungs-
dienstes, und von manchen Baumen konnen sie
Apfel oder Marillen essen. Des Weiteren lernen
sie abstraktere Begriffe, wie Sich-um-den-eigenen-
Korper-Drehen und Hinweise zur Orientierung im

Raum (z.B. vor dem Haus, auf dem Regal).

Die meisten Kinder lieben Geschichtenerzah-
len und -vorlesen, u.a., weil sie in dieser Zeit
die ungeteilte Aufmerksamkeit von Bezugsper-
sonen erleben. Durch gemeinsames Lesen und
Erzahlen schreiten die Lernprozesse mit zuneh-
mendem Entwicklungsstand des Kindes weiter,
indem die gewonnenen Erkenntnisse spielerisch

mit dem Leben der betreuten Kleinkinder und
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allgemeinen Konzepten in Verbindung gebracht
werden (z.B.: Michaels Eltern melken Kuhe, weil
sie einen Bauernhof haben, genauso wie Giadas
Familie; Tarina bringt an ihrem Geburtstag Apfel
vom Baum in ihrem Garten mit in die Kinderbe-
treuung). Die Kinder bendtigen die Begleitung und
Anregung der Fachkrafte sowohl fUr die sprach-
liche und kognitive Entwicklung als auch fur das
Erlernen von Konzepten, Verallgemeinerungen
und alltaglichen Handlungsstrategien (z.B.: Reil3-
verschlUsse befinden sich nicht nur an der blauen
Jackentasche, sondern auch am gelben Rucksack,
um daraus zu schlussfolgern ,Ich kann auch mei-
nen Rucksack alleine 6ffnen und schliel3en, weil ich
die Jackentasche schon 6ffnen kann”). So entste-
hen Bildungsgrundlagen, die im weiteren Ent-
wicklungsverlauf durch das Durchdenken und
kindgerechte Verallgemeinern von Erfahrun-
gen und Wissen das Entwickeln von Lese- und
Sprachkompetenzen, von mathematischem
Denken und relevanter informeller bzw. Alltags-

bildung beglinstigen.®’

Mathematik lernen durch
Explorieren in Begleitung

,In der Kleinkindbetreuung wird gelebt, es ist kei-
ne Schule"®, so kdnnten das Entdecken und An-
eignen von mathematischem, technischem und
naturwissenschaftlichem Wissen und allen an-
deren Wissensarten zusammengefasst werden.

Junge Kinder lernen Mathematik nicht (!) durch

87 Vgl. Zimmer, Renate (2013).
88 Borghi, Battista Quinto & Molina, Paola (2011/2016, S. 8).

Trainingsprogramme oder Formeln, wie Versuche
zeigen, die schulische Didaktik in den Kindergarten
zu Ubertragen. Kinder eignen sich mathematisches
Wissen vielmehr Uber ihre Handlungen situations-
bezogen an, wenn sie in ihren Erkundungen (z.B.
beim spielerischen Sortieren von Stoffballen oder
Loffeln nach Farben oder GréRen oder beim Le-
gen von Formen aus Tannenzapfen im Garten im
freien Spiel) kognitiv anregend und responsiv von
Fachkraften begleitet werden (— Lernen und Bil-
dung; — Spielen). Kinder kdnnen so ein erstes Wis-
sen z.B. Uber Mengen, Formen, Muster, Grol3en-
verhdltnisse und die damit verbundenen Begriffe

entwickeln.®

89 Vgl. Streit, Christine, (2020); Flora, Alberta de (1991).
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Beobachten, erkunden
und verstehen

Die Auseinandersetzung mit der materiellen Welt
geschieht als Erfahrungslernen durch Eintauchen
und Untersuchen des Vorgefundenen (z.B. Was-
ser, Mehl, Apfel, Sand, Puppe, Auto, Nudelsieb, Kin-
derwagen; — Lernen und Bildung) mit der Sponta-
neitat des Spiels und im Rhythmus der Neugier.®
Eintauchen meint hier das Erkunden mit allen
Sinnesorganen und dem ganzen Kinderkorper
bzw. -leib (— Bewegung und Kdrperbewusstsein),
soweit dies der Gegenstand bzw. das Material er-
moglicht. So ermoglichen z.B. das Krabbeln Uber
eine Blumenwiese oder einen gemahten Rasen
oder das Buddeln in trockenem oder feuchtem
Sand Sinneserfahrungen, die den ganzen Korper

als Wahrnehmungsorgan nutzen.

Das Erkunden durch die Kinder geschieht durch
das Beobachten der Eigenschaften eines Gegen-
stands, das Experimentieren mit unterschiedli-
chen Gegenstanden und Materialien (z.B. durch
Zusammenfugen und Teilen) im freien Spiel und/
oder angeleitet durch von den Fachkraften initiier-
te Projekte. So kann z.B. Mehl gefuhlt, seine Far-
be ermittelt, zu Bergen aufgehauft, zum Gestalten
von Bildern mit den Fingern ahnlich wie Sand ver-
wendet, mit Wasser vermischt und/oder in unter-
schiedlich grol3e GefalRe eingefullt werden. Mehl
kann mit anderen Zutaten mit Handen zu Teig
geknetet, dann mit Formen ausgestochen, kalt in

den Ofen geschoben und heild herausgenommen

90 Cardo, Cristina, Vila, Berta & Vega, Silvia (2016, S. 131).

werden und nach dem Abkuhlen mit Marmelade
bepinselt werden. Geschehen diese Handlungen
situationsbezogen in einem Dialog, der Kinder
zum Beobachten und Wahrnehmen anregt, so ha-
ben sie die Mdglichkeit, z.B. Mengen, Schuttbewe-
gungen, Falllinien, unterschiedliche Konsistenzen,
Aggregatzustande, Temperaturen, Mischen und
Trennen kennenzulernen. Werden sie vor einer
Handlung (z.B. dem Einfullen von Mehl in ein mit
Wasser gefllltes Glas) nach den Resultaten einer
moglichen Aktion gefragt (z.B. nach der Auswir-
kung des Einschuttens in Wasser auf die weitere
Verwendung des Mehls) und im Anschluss die Fol-
gen von Handlungen beobachten, lernen Kinder,

Resultate (ihrer Handlungen) zu antizipieren.

So lernen Kinder Begriffe wie ,vor” und ,nach’,
,vermischen” und ,teilen” kennen, die sie in die
Feinheiten von Sprache(n) und ihrer Lebenswelt
einfuhren. Sie lernen, ihre Lebenswelt zunehmend
zu beobachten, zu erkunden, Veranderungen
wahrzunehmen, mit (Eigen-)Sinn zu versehen und
weitergehend zu verstehen. In ihrem Explorieren
erleben sich Kinder als Teil einer faszinieren-
den Welt, in der es unendlich viel zu entde-
cken, erkunden, staunen, beobachten, spielen
und teilen mit den anderen gibt. Unterstutzt
werden kann das Ausleben der kindlichen Neugier
und Interessen seitens der Fachkrafte durch Ange-
bote wie Schatzkdrbe, Laboratorien, Malwerkstat-
ten oder Tanzateliers, die Kinder eigeninitiierte Ex-
perimente ermdglichen, bzw. durch das Sprechen

Uber zufallige Beobachtungen, die Kinder machen
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(z.B. das Finden eines Marienkafers vor dem Fens-
ter). Erleichtert wird das eigenstandige Explorieren
z.B. durch eine Auswahl von vorbereiteten Schatz-
kisten, die fur die Kinder selbststandig zuganglich
sind an einem Ort, der durch Abtrennung Konzen-
tration erleichtert. Dartber hinaus initiieren Fach-
krafte thematische Gruppenangebote (z.B. das
Untersuchen des Flieldverhaltens von Wasser, des
Inneren des Apfels oder die Konstruktion eines
Traktors oder eines Hauses), die in unterschied-
lichen Varianten mit ausreichenden Wiederholun-
gen situationsgebunden Beobachten und Verste-

hen ermdoglichen.

Die Qualitat des Erfahrens und Aufrechterhaltens
der Neugier der Kinder liegt wesentlich in der Qua-
litat der padagogischen Begleitung mitbegrundet.
kindliche

durch inklusive Projekte unterstutzt werden, bei

Padagogisch  konnen Explorationen
denen Kinder im gemeinschaftlichen Handeln
gestdrkt werden und dennoch individuellen Inte-
ressen nachgehen kénnen. ,Es ist wichtig, Explo-
rieren/Forschen an einem eigens dafur vorgesehe-
nen Platz und unter Beteiligung der individuellen
Emotionen zu ermoglichen. Es ist, als stelle man
Kindern einen privaten Platz mitten in der Gemein-
schaft zur Verfugung"°" an dem sie geschutzt ihrer
Neugier nachgehen konnen. Erfahrungen in der
Kinderbetreuung mit angeleiteten Experimenten
zeigen: ,Es ist besser abzuwarten, bis sich ein Kind
von alleine in diese Tatigkeit hineinbegibt, sobald
es sich sicher fuhlt und es absehen kann, was es

vorfinden wird."?

91 Cardo, Cristina, Vila, Berta & Vega, Silvia (2016, S. 149; Ubers. v.
Ulrike Loch) dort befinden sich auch Praxisbeispiele (— Spielen).

92 Cardo, Cristina, Vila, Berta & Vega, Silvia (2016, S. 149; Ubers. v.
Ulrike Loch).

Zusammengefasst bedeutet dies: Situative
Vertrautheit, Vorhersehbarkeit und emotio-
nale Sicherheit sind die Basis aller kindlichen
Bildungsaktivitaten. Dies gilt unabhangig da-
von, ob ein Kind sich fur das Erkunden eines
technischen Gegenstands, eines naturwissen-
schaftlichen Phdnomens, fur das Erlernen von
Singen, Sprechen und Sprachen, fur das Imitie-
ren von Bewegungen oder das Orientieren in
Raum, Zeit und Lebenswelt interessiert. Inklu-
sive Padagogik ermoglicht diese Erfahrungen
im individuellen Tempo fir alle Kinder in den
Kleinkindbetreuungsdiensten, begleitet und/
oder angeregt von den Fachkréaften und den

anderen Kindern.
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6 Gestaltung des Raums als
Lern- und Wohlfuhlort

Fur viele Kinder ist die Kleinkindbetreuungsein-
richtung der erste Ort aul3erhalb des Familien- und
Freundeskreises, an dem sie regelmaliig langere
Zeit verbringen. Damit ein Kind sich an einem Ort
willkommen und wohlfthlen kann, muss dieser zu-
nachst Sicherheit und Schutz bieten. In einem si-
cheren und vertrauten Ambiente entwickeln Kinder
das Bedurfnis, ihre Umgebung und das, was sie an

Neuem bereithalt, zu erkunden.

Kinder setzen sich aktiv mit ihrer physischen
Umwelt und dem Raum auseinander. Sie beein-
flussen, gestalten und verandern den Raum, der
sie wiederum in ihrer Entwicklung beeinflusst.

Der Raum ist an der Entwicklung des Kindes
beteiligt, indem er seinen Handlungen,
Erkundungen und Entwicklungsbemuhun-

gen einen Moglichkeitsraum bietet und auch Gren-
zen setzt. Raumliche Umgebungen haben - je nach
Gestaltung - anregende oder begrenzende Wir-
kung auf die korperlichen, kognitiven und psycho-
sozialen Entwicklungen von Kindern. Sie beeinflus-
sen damit auch die kindlichen Bildungsprozesse
und die Personlichkeitsentwicklung. Eine Gestal-
tung der Innen- und Aulienrdume, die autonomes
kindliches Handeln ermaoglicht (z.B., indem Spiel-
materialien fur Kinder erreichbar und erkennbar
sortiert aufbewahrt sind) und das Mitgestalten der
Kinder fordert (z.B., indem Kinder im Baubereich
mit Kochutensilien spielen und mit diesem Spiel
dem Raum und den Gegenstanden eine eigene
Bedeutung verleihen konnen), erlaubt dem Kind

eine selbst gesteuerte Auseinandersetzung mit

dem Raum. Der Raum ist hierzu barrierefrei gestal-
tet, sodass er fur alle Kinder ohne Hilfe zuganglich
ist. Die Gestaltung der Raumlichkeiten ist padago-
gisch bedeutsam, da sie das Wohlbefinden und die
Moglichkeiten des Erlebens von Partizipation und
Selbstwirksamkeit wesentlich beeinflussen. Indem
Kinder sich aktiv im Raum und auf verschiedenen
Ebenen (z.B. Schrage, Plateau, bewegliche Elemen-

te) bewegen und sich dabei mit Objekten beschaf-

tigen, erfahren sie, wie Dinge aus verschiedenen

Perspektiven aussehen. Die Erfahrung mit ver-
schiedenen raumlich-visuellen Perspektiven unter-
stutzt wesentlich die Entwicklung der Fahigkeit zur
PerspektivenUbernahme (— Lernen und Bildung)

in weiteren Lebenssituationen.

Raumlichkeiten, die den kindlichen Explorations-
drang anregen und unterstitzen, laden das Kind

dazu ein, Lernmoglichkeiten zu nutzen und Erfah-




und Bildungsraum konnen Raumlichkeiten und da-

mit Lernorte geschaffen werden, die den BedUrf-
nissen von eigenaktiven, neugierigen und sozialen
Kindern entsprechen. In der eigenstandigen Aus-
einandersetzung mit dem Raum machen
Kinder erste Erfahrungen mit dem Setzen
und Gestalten von Grenzen, wenn sie z.B.
den Teppich zu ,ihrem” Bereich erklaren oder Er-

wachsenen den Zutritt zur Spielkiche verwehren.*

Raum und Emotionen

Neben der Funktionalitat der R&ume und seiner
Objekte ist es wichtig, auf die asthetischen
Aspekte zu achten, die zu Wohlbefinden und
Wertschatzung beitragen. Bereits im Eingangsbe-
reich kdnnen Bilder und Gegenstande, die eine Re-
levanz fUr die Kinder haben (z.B. Fotos der Kinder,

Bild der Mahlzeiten, gemeinsam gebastelte Deko-

rungen zu machen. Dazu gehoren u.a. die Inter-
aktion mit anderen Kindern und Erwachsenen
(— Interaktionsqualitat), das Spiel mit unterschied-
lichen Naturmaterialien und Alltagsgegenstanden
(z.B.im Sand, mit Wasser) sowie energische und ru-
hige Momente auf weichen Oberflachen. Durch das

bewusste VerknUpfen von padagogischem Denken

93 Vgl. Biagioli, Raffaella (2011); Bostelmann, Antje (2019); Heimlich, Ulrich & Ueffing, Claudia M. (2018); Malaguzzi, Loris (1995); Marchesi,
Franca & Vassuri, Paola (1991); Montessori, Maria (1909/1969); Piaget, Jean & Inhelder, Barbel (1948/1971); Reggio Children (1996/2002);
Roos, Jeanette (2018, S. 6); Weyland, Beate & Galletti, Alessandra (2018).
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ration), den Kindern ein GefUhl der emotionalen
Zugehorigkeit vermitteln und sie auf den vor ihnen

liegenden Tag einstimmen.

Die Gestaltung des Eingangsbereichs und seiner
Wande erlaubt einen ersten Eindruck davon, inwie-
fern ein Betreuungsdienst in der Lage ist, wichtige
Dinge Uber die Kinder, ihre Fahigkeiten und Fertig-
keiten sowie ihre BedUrfnisse zu kommunizieren.
Diese Art der visuellen Kommunikation Uber aktu-
elle Bilder tragt auch dazu bei, das Bedurfnis vie-
ler Eltern zu stillen, Uber die Lebensrealitat ihrer
Kinder wahrend der Betreuungszeit informiert zu
werden (— Kooperation zwischen Familien und
Fachkraften). Stuhle oder Sofas im Eingangsbe-
reich laden die Familien dartber hinaus zum
Verweilen ein und unterstutzen durch die

einladende Atmosphare die Kommunikation
zwischen den Familien und den Fachkraften. Au-
Berdem bieten sie den Familien und ihren Kindern

einen Ort zum Verabschieden und BegriiRen.

JedesKind hatinder Einrichtung einen personlichen
Ort, an dem es eigene Dinge (z.B. Jacke, Schnuller,
Kuscheltier) ablegen kann, sowie (je nach Alter und
Betreuungszeit) einen eigenen Schlafplatz. Die Kin-
der kennen diese Orte, erkennen sie wieder und
kénnen sie auch untereinander zuordnen. Die Ein-
richtung kann so ein ,Ort sein, dem das Kind einen
emotionalen Wertzuschreiben kann, nicht nur, weil
er in der Beziehung zu den Erwachsenen eine af-
fektive Warme hat, sondern auch, weil der Ort

Gegenstande enthalt, die dem Kind gehoéren und

die etwas Uber es aussagen.”* Damit wird sicherge-
stellt, dass an dem gemeinsam geteilten Ort Klein-
kindbetreuung' auch die individuelle Biografie jedes
Kindes (z.B. in Form eines eigenen Spielzeugs und
eines Familienfotos)ihren Platz hat. Sowird die emo-
tionale Bindung des Kindes zum Ort gestdrkt. Es
kommt zu einer Kontinuitat zwischen dem Zu-

hause und dem Kleinkindbetreuungsdienst, die es

dem Kind erlaubt, sich sicher und willkommen zu

fuhlen.»

94 Galardini, Anna Lia (2003, S. 52). Ubers. v. Laura Trott.
95 Vgl. Fortunati, Aldo (2009); Galardini, Anna Lia (2003).
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Unterteilung und Funktionen
der Raume

Eine intuitiv erkennbare Unterteilung der
Raumlichkeiten in mehrere Bereiche mit be-
stimmten Funktionen ermdglicht es den
Kindern, die meiste Zeit innerhalb der Ta-
gesbetreuung in einer kleinen Gruppe zu
verbringen. Zu den Raumlichkeiten gehoren

Aktivitatsbereiche (z.B. fUr Bewegung, Lesen, Ku-

scheln, Spielen, Malen und Entdecken) sowie Be-

reiche fUr besondere Momente im Tagesablauf
(z.B. Hygiene und Pflege, Schlafen und Ruhen,
Essen, Ankommen und Verabschiedung). Die
raumliche Unterteilung nach Funktionen macht
das Alltagsgeschehen fur die Kinder vorhersehbar
und gibt ihnen - begleitet von Routinen und Ritua-
len — Orientierung. Wenn sie innerhalb des Tages
den Aktivitatsbereich wechseln, so tun sie dies
bewusster und zielgerichteter. Die padagogische
Raumgestaltung ermaglicht es ihnen, leichter ihren

eigenen BedUrfnissen und Interessen zu folgen.*

Durch die kindgerechte Auswahl von Sanitatsanla-
genund Mobiliar, besondersim Bereich der Kérper-
pflege und Hygiene, wird die kindliche Autonomie
und Selbstbestimmung Uber ihren Korper befor-
dert. Beispiele hierfur sind die Wahlmoglich-

keit zwischen einer Toilette mit Schwing-

tdr und einer Toilette ohne TUr sowie das
Vorhandensein einer sicheren Treppe, Uber die
Kleinkinder den Wickeltisch eigenstandig errei-
chen kénnen. Die korperschonende Gestaltung
der Funktionsbereiche wie des Wickeltischs und
des Essbereichs fur Kinder und Erwachsene (z.B.
durch Stuhle verschiedener GrofRen) tragt zudem
malgeblich zu Gesundheit und Wohlbefinden von

Kindern und Fachkraften bei.

Zu den Raumen des Betreuungsalltags gehoren
auch AuBengelande, die wichtige Spielorte fir
dieKinderdarstellen,indenensieEigenaktivitat
und Selbstbildung erfahren. Kindgerecht gestal-

tete Aullengelande berlcksichtigen die Jahreszei-

96 Vgl. Galardini, Anna Lia (2003); Schneider, Kornelia (2015).
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Selbstbestimmung tber
Privatsphdre

Nach dem Fruhstick geht die Fach-
kraft mit einigen Kindern in das Bade-
zimmer. Im Tdrrahmen angekommen,
dreht sich Yelena (2 Jahre und 5 Mona-
te) um und sagt mit fester Stimme zur
Forscherin: ,Du nicht!” Die Forscherin
antwortet: ,Ich darf nicht mit rein? Das
istin Ordnung.”

(Beispiel aus der Betreuungspraxis)

ten sowie die Entwicklungsthemen und Vorlieben
von Kindern. Kinder haben Bedurfnisse nach freier
Bewegung, Anregung und Ruhezonen. Sauglinge
bendtigen geschutzte Flachen zum Liegen, die frei
von kleinen Gegenstanden sind. Grol3ere Kinder
schatzen oft verschiedene Oberflachen

(z.B. Gras, Sand) und Orte fur verschiede-

nen Stimmungen (z.B. Flachen zum gemeinsa-
men Toben und ein Haus fur das zurtckgezogene
Spiel zu zweit).?” Daruber hinaus bietet die nahere
Umgebung oft Spielplatze, Parkanlagen oder Frei-
flachen, die ganzjahrig zur Nutzung durch die Kin-

der einladen.

97 Zur Gestaltung des AuBengelandes vgl. u.a. Meyer, Christine
(2014).
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/ Kooperation zwischen Familien

und Fachkraften

Die Familie ist der wichtigste Bindungs-, Be-
ziehungs- und Bildungsort fur Sauglinge und
Kleinkinder. Hier machen die meisten Kinder
ihre ersten Erfahrungen mit Lernen und So-
zialisation, Bildung und Erziehung sowie Be-
ziehung, ldentitat und Umwelt. Die Kleinkind-
betreuungsdienste erganzen, unterstutzen,
férdern und erweitern diesen Erfahrungsraum
der Kinder, unter Einbeziehung der Familien,
um Kinder und daruber auch die Familien in ih-
rer Entwicklung bestmaéglich zu begleiten. Dies
geschieht auch in dem Wissen, dass eine gute Be-
ziehung zu den Familien von Anfang an eine wich-
tige Grundlage fur die Qualitat der Beziehung der
Kinder zu den Fachkraften, den anderen Kindern

und der Institution ist.%®

Die Familie im Zentrum

Fur die Fachkrafte der Kleinkindbetreuungsdienste
sind die Familien der Kinder die wichtigsten
Kooperationspartner, mit denen sie tagtaglich zur
Forderung des Wohls des Kindes und seiner best-
moglichen Entwicklung zusammenarbeiten. Dabei
wird die Kooperation so gestaltet, dass sie Interes-
sen und Moglichkeiten der Familien zum Wohl des
Kindes individuell bertcksichtigt, soweit dies im
Rahmen der Bedurfnisse der Gruppe, der einzel-
nen Kinder und der Gegebenheiten vor Ort mog-
lich ist. Die Kleinkindbetreuungsdienste sehen es
als ihre Aufgabe an, beginnend mit der ersten Kon-

taktaufnahme der Familien, deren Erwartungen

98 Mantovani, Susanna, Restuccia Saitta, Laura & Bove, Chiara (2003);
Biagioli, Raffaella (2011).

und Bedurfnisse kennenzulernen, um bestmog-
lich darauf eingehen zu kénnen. Ziel ist dabei, das
Ankommen des Kindes in der Kleinkindbetreuung
(— Eingewohnung begleiten) und sein Verbleiben
mit Unterstutzung der Familie so inklusiv und parti-
zipativ wie moglich zu gestalten. Als Kooperations-
partner*innen spricht die Einrichtung alle Verant-
wortlichen an, die im Leben des Kindes aufgrund
des Gesetzes oder der Gewohnheiten der Familie
eine wichtige Rolle einnehmen. Somit umfasst die
Familie als Kooperationspartnerin alle Personen in
Elternfunktionen. Dies kdnnen Mutter, Vater, Pfle-
geeltern, Grolieltern, erwachsene Geschwister, an-
dere Verwandte, Erzieher*innen, Sozialpadago-
g*innen und/oder weitere Menschen in Schlussel-

positionen im Leben des Kindes sein.*

Kommunikationswege und -formen

Die Kommunikation zwischen Kleinkindbetreu-
ungsdienst und Familie geschieht in inhaltlicher
Abstimmung durch die Fachkrafte in ihrer jewei-
ligen Funktion. In dieser Kooperation wird stets
berucksichtigt, dass jede Familie die ,Spezialis-
tin” ihres Kindes und dessen Lebenssituation
ist. Die Familie vertraut ihr Kind flr eine zeit-
lich begrenzte Lebensphase und eine inhaltlich
klar umrissene Aufgabenstellung dem Klein-

kindbetreuungsdienst an.”®

Die Kommunikationswege des Kleinkindbetreu-

ungsdienstes werden in einem partizipativen Pro-

99  Zur Beziehung zwischen Fachkraften und Familien, vgl. u.a. Musi,
Elisabetta (2009).
100 Fthenakis, Berwanger & Reichert-Garschhammer (2007/2016).
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Erfahrungen teilen

,Das wichtigste Element ist eindeutig
die Weitergabe der Erfahrungen des
Kindes [in der Einrichtung], die die EI-
tern manchmal als eine Art Entbehrung
empfinden kdnnen. Die Einbindung der
Eltern hingegen bestdrkt sie in der Be-
deutung dessen, was ihr Kind tut, und
veranlasst sie zu einer noch stdrkeren
Zusammenarbeit, als ohnehin schon
gewdabhrleistet ist.”

(Catarsi, Enzo, 2009, S. 53; Ubers. v.
Laura Trott)

zess auf die Bedurfnisse der Familien, der
Kindergruppe und der Elterngruppe inner-
halb einer Institution sowie auf die organisatori-
schen Notwendigkeiten und die fachlichen Qualitats-
anspruche der Dienste abgestimmt. Hierbei werden
gesellschaftlich relevante Kommunikationsformen
(z.B. soziale Medien, elektronische Kommunikation,
Fotos) unter Berucksichtigung des Datenschutzes,
des Kindeswohls und der fachlichen Professionalitat
berUcksichtigt. Dies setzt die alltagliche Verfugbar-
keit von Medien in den Kinderbetreuungsdiensten
voraus. Dieser Mediengebrauch dient dazu, alle El-
ternteile eines Kindes zu erreichen und somit die
Personen in Elternfunktion in relevanten Informa-
tionsaustausch einzubeziehen, auch wenn Eltern ge-
trennt leben. Dies geschieht unter BerUtcksichtigung
der Kinderrechte, der Bedurfnisse des Kindes und

des Kindeswohls (— Kindeswohl und Kinderschutz).

«

Teilhabe

Die familialen Bindungs- und Beziehungspersonen
sind stets eingeladen, am Leben der Einrichtung

mitzuwirken. Die Einrichtungen ermutigen

alle Familien, aktiv davon Gebrauch zu

Teilhabe im Betreuungsalltag

Heute ist Almas Mutter in der Einrich-
tung zu Besuch. Sie hat Geschichten
und Lieder mitgebracht, bei denen es
um Hasen geht. Fur Alma ist es augen-
scheinlich ein besonderer Tag, und sie
weicht ihrer Mutter in dieser ungewohn-
ten Situation zundchst nicht von der Sei-
te. Nach wenigen Minuten gewdhnt sie
sich scheinbar daran und bewegt sich
wieder selbststéndig in der Kindergrup-
pe. Die Mutter tragt eine Geschichte vor,
die sie mit vielen mitgebrachten Gegen-
sténden begleitet, die die Kinder begeis-
tert anfassen und herumreichen. Bevor
sich die Mutter nach einer halben Stun-
de verabschiedet, schenkt Alma jedem
Kind einen als Hasen angemalten und
dekorierten Stein, die sie in den letzten
Tagen gemeinsam mit ihrer Mutter zu
Hause bemalt hat. Die Fachkraft Jana
berichtet der Forscherin hierzu: ,Das

Angebot, mal herzukommen, wird von
vielen Familien gerne angenommen.
Manche kommen und begleiten die Kin-
der im freien Spiel, wihrend andere ein
bestimmtes Angebot vorbereiten.”

(Beispiel aus der Betreuungspraxis)
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machen, und férdern dadurch die soziale Inklu- Entwicklung gemeinsam
sion und die Vielfalt. Hierzu gestalten die Kleinkind- begleiten
betreuungsdienste die Einrichtungsangebote und
Die Fachkraft Michaela sagt: ,Manch-
mal haben die Eltern auch den Wunsch,
Familien eingeladen, an der Weiterentwick- nur mal mit mir reden zu kénnen. Ein
lung der Angebotsqualitat mitzuwirken simples Beispiel: Ein Kind besucht die
Kita drei Tage, und die Eltern tberlegen,
ob sie vielleicht noch die anderen zwej
Wochentage dazunehmen, dann ist es
manchmal so, dass sie sagen: ,Kbnnen
Dialog gestalten wir uns nicht mal zehn Minuten mit dir

zusammensetzen, dass wir dariber

sprechen? Findest du das gut? Uber-
Die Kinderbetreuungsdienste bieten ab dem Mo- fordern wir das Kind? Und da muss ich
ment der ersten Kontaktaufnahme zwischen Fami- schauen: Ist das organisatorisch mdg-
lich? Und ich sag’ dann auch ganz ehr-
lich: ,Ja, ich bin schon der Meinung, das
gestaltete Situationen des Austauschs mit den Kind schafft das dann gut’ oder ,Viel-
Familien an. Zur Gestaltung des Dialogs geho- leicht nehmen wir erst einmal nur einen
ren die zweimal taglich stattfindenden Tur-und- Tag dazu und spater zwei. Darlber
bin ich auch immer in Verbindung mit
Petra [Pddagogin].”

-ablaufe partizipativ. Dartber hinaus sind die

(— Diversitat und Inklusion).™

lie und Einrichtung kontinuierlich professionell

Angel-Gesprache, in denen aktuelle Inhalte zum
Wohlbefinden des Kindes und der Eltern kommmuni-

ziert werden (— Wohlbefinden). Zusatzlich zu den

101 Senat der Republik: Ceccaroni, Roberta (2018).
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Aufnahme- und Abschlussgesprachen findet min-
destens einmal jahrlich ein individuelles bildungs-,
erziehungs- und entwicklungszentriertes Eltern-
bzw. Familiengesprach statt, das zur Férderung
von Mehrperspektivitdat optimalerweise von der
Bezugsperson des Kindes und einer weiteren
Fachkraft gemeinsam gefuhrt wird. Dies bedeutet,
innerhalb von zwolf Betreuungsmonaten finden in
der Regel zwei (bei Bedarf mehr) Entwicklungsge-
sprache mit den Sorgeberechtigten statt. Fur die-
ses Angebot kénnen beide Seiten, Familien und
Kleinkindbetreuungsdienste, entsprechend ihrer
Bedarfe initiativ werden. Auf der Gruppenebene
finden Elternabende statt, in denen erziehungs-
und betreuungsrelevante sowie organisatorische
Themen besprochen werden. Daneben fuhren
beziehungszentrierte und soziale/kulturelle Ele-
mente wie das gemeinsame Feiern von Festen
die Familien und Kinderbetreuungsdienste durch
das jeweilige Betreuungsjahr. Die Wirksamkeit
dieser Vorgehensweise kann durch regelmafiges
Befragen der Familien zu deren BedUrfnissen und

Zufriedenheit Uberpruft werden.

Offnung in den Sozialraum

Die Kleinkindbetreuungsdienste verstehen sich
als wichtiger Knotenpunkt im sozialen Netz-
werk der von ihnen betreuten Kinder. Damit
schaffen sie Berihrungsmomente mit den Fa-
milien, aber auch fir die Familien der betreu-

ten Kinder untereinander. Sie unterstitzen Kon-

takte der Familien untereinander zur Forderung
von sozialer Inklusion und zum inhaltlichen Aus-
tausch u.a. Uber Erziehungsfragen, indem sie Ange-
bote entwickeln, z.B. Eltern-/Familiencafés. Des
Weiteren sehen sie es als ihre Aufgabe an, sich in
den Sozialraum hinein zu offnen und zu vernet-
zen, um die soziale Einbindung der Kinder, ihrer
Familien und des Kleinkindbetreuungsdienstes zu
unterstltzen (— Lebenswelt und Sozialraum). Dies
kann in Form von Elterncafés geschehen, die auch
anderen Eltern mit Kleinkindern offenstehen, oder
durch das Bereitstellen von Raumlichkeiten fur
familienorientierte Angebote wie Fortbildungen
oder Erziehungsberatungen, die sich an Familien
mit kleinen Kindern richten. Die von den Fachkraf-
ten entwickelten Ideen und Angebote enthalten
inhaltliche Anschlussmoglichkeiten an sogenannte
Familienzentren, die niedrigschwellige und spezia-
lisierte Angebote fur Familien mit Kindern bereit-

stellen bzw. koordinieren.'0?

102 Vgl. Sommer-Himmel, Roswitha (2020).
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8.1 Beobachten und Dokumentieren

Beobachten ist Teil jeder padagogischen Praxis.
In der padagogischen Arbeit mit Sauglingen und
Kleinkindern, die ihre BedUrfnisse nicht bzw ein-
geschrankt verbal kommunizieren kénnen, kommt

der qualifizierten Beobachtung von Kindern,

ihrer Mimik und Gestik, ihren Interaktionen @

und Beziehungen, ihren Signalen in Pfle-
gesituationen, ihren Bewegungen im Raum,
ihrem Spielen sowie ihren verwendeten (Spiel-)
Materialien eine besondere Bedeutung zu. Beob-
achtung und Dokumentation stellen in der Fol-
ge eine fachlich fundierte Arbeitsgrundlage fur
die professionelle Begleitung und Anregung
von Entwicklungs-, Lern-, Bildungs- und Erzie-

hungsprozessen in der Fruhpadagogik dar.

Beobachten ,hilft den padagogischen Fachkraften,
das kindliche Handeln, seine Ideen und sein (Pro-
blemldse-)Strategien zu entschlisseln und zu ver-
stehen.”% Zugleich wird durch fortlaufende Do-
kumentation die Wahrnehmung der Fachkrafte in
Bezug auf kindliche Entwicklungsprozesse (— Kin-
der in ihren Entwicklungsaufgaben begleiten) und
das eigene Handeln gescharft. Hierzu bedarf es
wahrend des Beobachtens der Einnahme einer of-
fenen Haltung seitens der Fachkrafte sowie einer
anschlielenden beschreibenden Dokumentation
des Beobachteten, die auf verkirzte Bewertungen
zugunsten einer fachlichen Reflexion des Beob-
achteten verzichtet (— Professionelle Haltung). So
lasst sich die beobachtete Praxis fundierter auf die
Qualitat des padagogischen Angebots hin evaluie-

ren.

103 Kerl-Wienecke, Astrid (2018, S. 7).

Tagesbeobachtungen reflektieren

Die Fachkrdfte beobachten in diesen Ta-
gen Paul, dessen Eingewdhnung fast vier
Monate anhdlt, ohne abgeschlossen zu
sein. In der Eingewdhnung wird Paul von
der Mutter begleitet, die erst vor Kurzem
nach Sadtirol gezogen ist. Am Nachmit-
tag tragen die Fachkrdfte ihre Beobach-
tungen des Tages zusammen. Es ist ein
lauer Fruhlingstag, die Kinder trugen
vorwiegend halblange Hosen und leichte
Jacken. Karin sagt. ,Ich habe Paul heute
in den Garten gehen sehen. Er hatte wie-
der vier Schichten an. Das tut mir leid,
thm scheint es hier wirklich zu kalt zu
sein.” Karin erklért der Forscherin, dass
Pauls Mutter aus einer warmeren Regi-
on kommt und ihr und Paul der Tempe-
raturunterschied schwerfdllt. Es schliefst
sich die Frage an, wie sie fur Paul in der
Einrichtung eine ,wdrmere Atmosphdre
schaffen” kénnen. Sie entscheiden sich,
Pauls Mutter am ndchsten Tag erneut
zu fragen. Da ihnen ihre Reflexion zeigt,
dass sie nach wie vor wenig von Pauls
Familie (z.B. die Essenskultur) wissen,
beschliefSen die Fachkrdfte, Pauls Eltern
gemeinsam zu einem Elterngesprdch
einzuladen. Dieses Mal wird eine der
Fachkrdfte gezielt den Vater ansprechen.
Sie wollen ihm vorschlagen, seinen Sohn
auch bei der Eingewohnung zu beglei-
ten.

(Beispiel aus dem Betreuungsalltag)
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Offenes Beobachten und dessen Dokumenta-
tion sind Grundlagen professionellen Handelns
in der Fruhpadagogik, deshalb sind sie fester Be-
standteil der padagogischen Arbeit. Fachkrafte
bendtigen ausreichend Zeit fur Beobachtung
innerhalb des Betreuungsalltags und deren
Dokumentation innerhalb der Arbeitszeit. Das
Verschriftlichen der Beobachtung stellt bereits
eine erste Interpretation dar. Ausgewahlte Beob-
achtungen werden zudem im Team und mit der
padagogischen Begleitung (bzw. in der Supervi-
sion) reflektiert. Die Analyse der Beobachtungen
berucksichtigt jedes einzelne Kind in der jewei-
ligen Beobachtungssituation und innerhalb der
Kindergruppe, den konkreten fachlichen Aufmerk-
samkeitsfokus in der Beobachtungssituation, die
lebensgeschichtlichen Erfahrungen und den Ent-
wicklungsstand des Kindes bzw. sein Lebensalter
und seine aktuellen Entwicklungsaufgaben. Wich-
tig ist, Beobachtungen als Momentaufnahmen
innerhalb eines Entwicklungsprozesses zu sehen,
um Kinder vor einengenden Vorannahmen und
Zuschreibungen zu schitzen (— Diversitat und In-

klusion).04

Beobachtete Situationen bzw. das Verhal-
ten von Kindern in Beobachtungssituationen
werden von Fachkraft und Kind gemeinsam
hervorgebracht. Deshalb ist es notwendig,
die Anwesenheit der Fachkréfte in der Beob-
achtungssituation und ihren inhaltlichen Auf-
merksamkeitsfokus wahrend der jeweiligen

Beobachtung, ihre Handlungen und Interak-

104 Leitner, Sylvia, Loch, Ulrike & Sting, Stephan (2011) haben fur kon-
flikthafte Entwicklungen bei Kindern den Zusammenhang zwi-
schen verkirztem Fallverstehen der Fachkrafte z.B. auf Annah-
men und hierarchisierenden Bewertungen basierende Perspekti-
ven) und Schwierigkeiten in der padagogischen Praxis aufgezeigt.

tionen sowie die darin enthaltenen Vorstel-
lungen reflexiv zu bericksichtigen.’® Fur die
Beobachtungssituation selbst bedeutet dieses
interaktionistische Verstandnis die (Selbst-)Refle-
xion des padagogischen Handelns: ,Beachten Sie
alles, was vor sich geht [...] und richten Sie Ihre
Aufmerksamkeit nicht nur auf das, was die Kin-
der tun und sagen, sondern auch auf das, was
die Fachkraft tut und sagt. [...] Lesen Sie nun die
Beobachtung sorgfaltig durch, nehmen Sie alle
Ihre Interventionen zur Kenntnis und reflektieren
Sie Uber die Auswirkungen, die sie im Verhaltnis
zu den von lhnen angestrebten Zielen hatten.”'%
Diese (Selbst-)Reflexion des eigenen Handelns
und des weiteren Kontextes ermoglicht den Fach-
kraften nachzuvollziehen, inwieweit die Kinder sich
in ihren Handlungen (z.B. wahrend des Spielens)
wahrend des Beobachtet-Werdens an der Auf-
merksamkeitslinie der Fachkraft (— Lernen und
Bildung) und damit an den ihnen bekannten Lern-
zielen orientieren. Die Ergebnisse dieser reflexiv
ausgewerteten Beobachtungen werden ressour-
cenorientiert bezogen auf ein Kind und/oder eine
Kindergruppe sowie mit Hinweisen fur die weitere

padagogische Arbeit dokumentiert.

Reflexive Professionalitat bringt jene Beobach-
tungs- und Dokumentationsqualitat hervor, die es
ermaoglicht, Beobachtungen ergebnisoffen mit den
Familien der Kinder zu reflektieren sowie mit alte-
ren Kindern in einer entwicklungsangemessenen
Sprache partizipativ zu teilen. Diese Beobachtun-

gen konnen beispielsweise Gesprachsgrundlage

105 Vgl. Schulz, Marc (2011); Viernickel, Susanne (2020).
106 Bondioli, Anna (2001, S. 23), Ubers. v. Ulrike Loch.
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in Elterngesprachen sein oder bei besonderen
Hinweisen weitere Abklarungen anregen (z.B. die
Konsultation eines Arztes/einer Arztin durch die
Familie bei Verdacht auf verminderte Sehkraft ei-

nes Kindes).

Daruber hinaus ist es auch fur die biografische Ar-
beit mit den Kindern hilfreich, eine Dokumentation
(z.B. ein Portfolio) anzulegen (— Ubergange gestal-
ten). Altere Kinder kénnen an der Dokumentation
ihrer Geschichte beteiligt werden, indem die Inhal-
te (z.B. durch Laminieren von Blattern) entwick-
lungsangemessen aufbereitet und fur die Kinder
leicht zu erreichen sind. Die Kinder haben so die
Moglichkeit, ,ihre’ Dokumentation selbstbestimmt
zu nutzen, mit anderen (z.B. Familienangehorigen
oder Peers) zu teilen und selbststandig mit eige-
nen Dokumenten (z.B. Zeichnungen, Fotos) zu er-

ganzen.'%

Uber Beobachtungen und deren Dokumenta-
tion sichern die Fachkrafte die Qualitat ihrer
padagogischen Arbeit sowie die professionelle
Praxis des Kleinkindbetreuungsdienstes auch
gegenuber Familien und Kooperationspart-
ner*innen (— Kindeswohl und Kinderschutz)
ab, zudem ermdglichen sie alteren Kindern

erste eigene biografische Arbeit.

Eltern werden bei den Erstkontakten mit dem
Kleinkindbetreuungsdienst auf die Dokumentation
hingewiesen, da diese zum Schutz des UN-Kinder-

rechts auf Privatsphare (Privacy) das Einverstand-

107 Battista Quinto Borghi (2001) weist darauf hin, dass die Interpre-
tation dieser fur die Kinder angelegten Dokumente wertvolle
Quellen zum Verstehen des Verhéltnisses zwischen padagogi-
schen Zielen und der Alltagspraxis sind.

108 UNICEF (1989/0.., 1989/2008, Art. 16).

nis der Sorgeberechtigten'®® sowie unter dem Ge-
sichtspunkt Partizipation die Beteiligung der Eltern
bzw. Familie erfordert. Die professionelle Praxis
des Beobachtens und Dokumentierens wird in der
Konzeption der Kleinkindbetreuungsdienste als
Methode frUhpadagogischer Qualitatssicherung
transparent gemacht. Innerhalb des Kleinkindbe-
treuungsdienstes (d.h. innerhalb einer Struktur)
wird mit den gleichen Dokumentationsverfahren
gearbeitet, sofern die inhaltliche Arbeit oder die
spezielle Situation eines Kindes keiner anderen
fachlichen Reglung bedarf. Es besteht innerhalb
des Kleinkindbetreuungsdienstes Transparenz be-

zUglich der angewandten Dokumentation.
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8.2 Kindeswoh!| und Kinderschutz

Schutz vor Gewalt ist ein Kinderrecht und ein pad-
agogisches Grundprinzip. Dennoch kann es zu Si-
tuationen kommen, in denen Fachkrafte Hinweise
auf Kindeswohlgefahrdung wahrnehmen. Kinder,
die die Betreuungsdienste besuchen, kénnen u.a.
unter den Auswirkungen traumatischer Erfah-
rungen aufgrund unterschiedlicher Formen von
Vernachldssigung bzw. koérperlicher, psychischer
und/oder sexualisierter Gewalt'® (einschliel3lich
des Schutteltraumas im Sauglingsalter), aufgrund
transgenerationeller Weitergabe von Traumata'®
sowie unter den Folgen von Krieg, Verfolgung und
Naturkatastrophen leiden. Auch die Auswirkungen
von Erkrankungen (z.B. Sucht) der Bezugsperso-
nen konnen Kinder belasten. Dieses Leid wahrzu-
nehmen, die Kinder in der Verarbeitung von erlitte-
ner Gewalt und Belastungen zu unterstutzen und/
oder an der Entwicklung eines individuellen (d.h.
auf das einzelne Kind bezogenen) Schutzkonzepts
mitzuarbeiten, ist Aufgabe der Fachkrafte. Das
Mitwirken an einem Schutzkonzept erfordert
die Kooperation mit anderen Diensten, insbe-
sondere der Sprengelsozialarbeit, die in einem
Kinderschutzfall aufgrund der Garantenstellung

die fachliche Verantwortung innehat.

In einem Kinderbetreuungsdienst kann auch
Gewalt von Mitarbeiter*innen ausgehen. Ins-
besondere stark hierarchisch strukturierte so-
wie unstrukturiert agierende padagogische In-
stitutionen erschweren das Wahrnehmen von
Gefahrdungen der Kinder. Institutionen mit einer

partizipativen Alltagsgestaltung und einer hohen

109 Vgl. z.B. Maywald, Jorg (2013).
110 Vgl. Loch, Ulrike (20164a, 2016b).

Beteiligungskultur auf der Ebene von Kindern
und Mitarbeiter*innen konnen Kinder besser
vor Gewalt innerhalb der Institution schitzen.™
Dies wirkt sich auch auf den Schutz von Kindern
vor Gewalt in anderen Bereichen der kindlichen
Lebenswelt aus. Kindern Partizipation und Teilha-
be zu ermoglichen, ist die Aufgabe von Fachkraften
auf allen Ebenen der Kleinkindbetreuungsdienste
bzw. der Trager, jedoch obliegt die Gestaltung der
Strukturen innerhalb einer Organisation vor allem

den Leitungsebenen.

Um bei Hinweisen auf Kindeswohlgeféahrdung
professionell handeln zu kénnen, verfiugt jeder
Kleinkindbetreuungsdienst Uber ein institu-
tionsadaquates Kinderschutzkonzept, aus dem
die innerinstitutionellen Handlungsablaufe bei
Hinweisen auf Kindeswohlgefahrdung (separiert
nach Hinweisen auf Gewalt innerhalb der eige-
nen Institution oder Gefahrdungen aulBerhalb des
Kleinkindbetreuungsdienstes) hervorgehen. Fer-
ner enthalt das Konzept Namen und Erreichbar-
keit der verantwortlichen Ansprechpartner*innen
innerhalb der Leitungsebene bzw. des Tragers.
Sofern Kooperationen mit anderen Diensten insti-
tutionell geregelt sind, werden diese Kooperations-
partner*innen ebenfalls benannt. Auch Hand-
lungsablaufe im Falle von Unfallen sind schriftlich
festgehalten und allen Fachkraften zuganglich. Die

Konzepte beachten die jeweilige Gesetzgebung.

Die Beobachtung von Hinweisen auf Gefahrdung

und bei alteren Kindern auch die Gesprachsfuh-

111 Vgl. Wolff, Mechthild (2019).
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rung bertcksichtigen den Entwicklungsstand des
jeweiligen Kindes, kindliche Loyalitaten und fach-
liche Standards des Kinderschutzes. Bei Hinweisen
auf Kindeswohlgefahrdung ist eine fortgesetzte,
situationsnahe und beschreibende Dokumenta-
tion der Beobachtungen unerlasslich (— Beobach-

ten und Dokumentieren). Diese Beobachtungen

geschehen - soweit moglich - unter Beachtung
des ,Vier-Augen-Prinzips”, d.h. unter Einbezug
von mindestens zwei Fachkraften zur UnterstUt-
zung des Kindes und zur Gewahrleistung der Fach-
lichkeit.

8.3 Teamarbeit und Netzwerk

Teamarbeit gilt in der Padagogik als ,Ort der profes-
sionellenVerstandigung"''?, der Professionalisierung
padagogischen Handelns sowie als unerldssliche
Methode zur Qualitatssicherung in der frihpadago-
gischen Praxis. Teamarbeit dient der weiteren Qua-
lifizierung des fachlichen Handelns jeder einzelnen
Fachkraft und des Teams insgesamt. ,Je besser die
Interaktion und Kooperationen der Fachkrafte, je
besser die fachliche Unterstutzung im Team und je
hoher die Betreuungs- und Beziehungskontinuitat,
desto positiver, feinfuhliger und vorausschauender
sind die Interaktionen zwischen Fachkraften und
Kindern.”"* Die Qualitat der Teamarbeit wirkt
sich also unmittelbar auf die Interaktionsquali-
tat und daruber auf die Qualitat des Bildungs-,
Erziehungs- und Betreuungsangebots aus, das
Kleinkindbetreuungsdienste flUr Kinder bereit-
stellen. Die Gestaltung der Teamarbeit und seine
Reflexion wirken sich also unmittelbar auf die Pro-

zess- und Strukturqualitat der Institution aus.

112 Lochner, Barbara & Cloos, Peter (2019, S. 55).
113 Wertfein, Monika, Mller, Kestin & Danay, Erik (2013, S. 24f.).

Wechselseitige Anerkennung, gegenseitige Unter-
stUtzung sowie inhaltliche Anndherungen bei un-
terschiedlichen Perspektiven sind innerhalb von
Teams notwendig, um einen sinnvollen padago-
gischen Alltag fur die Kinder gestalten sowie eine
gemeinsame Haltung in der Arbeit mit den Kin-
dern einnehmen zu kénnen. ,Zugleich scheint [sic]
jedoch erst das Zulassen von Unterschieden, die
Anerkennung individueller Kompetenzen und der
reflexive Einbezug differenter Perspektiven zu er-
moglichen, die Potenziale des Teams auszuschop-

fen./m4

Sauglinge und Kleinkinder reagieren feinfuhlig auf
Konflikte im Umfeld, daher bedarf es einer Kon-
fliktkultur, die langere Belastungen von Mitarbei-
ter*innen vermeidet, da sich diese auf das Wohl-
befinden der Kinder in der Gruppe auswirken.
Durch die Teamkultur, die die Fachkrafte in der

Gruppe praktizieren, lernen Kinder den Umgang

114 Lochner, Barbara & Cloos, Peter (2019, S. 60).
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Gemeinsame Haltung finden,
auch in Konflikten

Die Fachkraft Maddalena sagt: ,Pau-
la, Sandra, Patricia und ich arbeiten
von Anfang an zusammen. Wir hatten
noch nie gréfSere Konflikte in der Ein-
richtung, deshalb komme ich jeden Tag
gerne zur Arbeit. Ich freue mich auf die
Arbeit mit den Kolleginnen. Wenn wir
verschiedener Meinung sind, finden wir
immer eine Ldsung. Dies haben wir in
den Jahren erfahren. Wir haben eine ge-
meinsame Haltung in der Arbeit mit den
Kindern.”

(Gesprdch mit einer Fachkraft)

mit Peers, insofern besteht oftmals ein Zusam-

menhang zwischen der Umgangskultur zwischen
den Kindern (u.a. in Bezug auf Wertschatzung, Ver-
trauen in die Losbarkeit von Konflikten) und der
Teamarbeit der Fachkrafte. Das Entwickeln einer
gemeinsamen Haltung als Team erleichtert in der
Alltagspraxis reziproke Interaktionen sowie das re-
sponsive Reagieren jeder einzelnen Fachkraft auf

die Bedurfnisse der Kinder und der Kindergruppe.

Die Qualitat der padagogischen Arbeit spiegelt
auch die Rahmenbedingungen wider, die Tra-
ger und Leitungsebenen flur Teamarbeit zur
Verfugung stellen (z.B. Jahresplanung fur Team-
besprechungen, Fortbildungen). Transparente In-

formationswege, klare Aufgabenverteilungen und

®\

Zustandigkeitsregelungen (z.B. fur das FUhren von
Familiengesprachen und Erstgesprachen mit inte-
ressierten Eltern, fUr das Einarbeiten neuer Kol-
leg*innen, die Begleitung von Praktikant*innen,
fur die durchgehende Begleitung eines Kindes
in der Eingewdhnungszeit durch eine*n
Bezugsbetreuer*in) stellen Arbeitsstruk-

turen zur Verfigung, in denen sich die Fach-
krafte gut orientieren kénnen. Sie bilden den
organisationalen Orientierungsrahmen, der sich
auch orientierend auf die Arbeit mit Kindern und
Eltern auswirkt. Die Qualitat der Teamarbeit wirkt
sich also auch auf die Interaktions-, Prozess- und

Strukturqualitat der Institution aus.

Bedeutend fur die gesellschaftliche Akzeptanz und
die Qualitat der Kleinkindbetreuung sind auch die
Netzwerke, die die Kleinkindbetreuungsdienste
aktivieren konnen (Agency — Padagogische Bil-
der von Kindern). Neben der alltaglichen Kinder-
betreuung, in der die Kinder (als Individuen und
als Gruppe) sowie die Zusammenarbeit mit den
Eltern und im Team (einschlieBlich Padagog*in-
nen und Koordinator*innen) im Zentrum stehen,
streben die Kleinkindbetreuungsdienste Koopera-
tionen im Sozialraum an (— Lebenswelt und So-
zialraum). Des Weiteren gehdren zum Netzwerk
der Kleinkindbetreuungsdienste u.a. spezialisierte
Akteur*innen zur Unterstutzung der Kinder (z.B.
aus dem Bereich der fruhen Hilfen, Sprengelsozial-
arbeit, Sanitatsbereich), Kooperationspartner*in-
nen aus dem Bildungswesen (z.B. Kindergarten,

Landesfachschulen, Hochschulen) und aus der of-
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fentlichen Verwaltung (z.B. Familienagentur) sowie
gesellschaftspolitische Akteur*innen (z.B. Gemein-
derat*innen). Netzwerke ermaoglichen kindorien-
tierte Unterstutzungen (z.B. bei Kindeswohlgefahr-
dung und spezifischen Bedarfen einzelner Kinder;
— Diversitadt und Inklusion, — Ubergang in den
Kindergarten gestalten), fachlich-professionellen
Austausch (— Supervision und padagogische Be-
gleitung) und/oder gesellschaftspolitische Zusam-
menarbeit (— Wohlbefinden). Sie dienen damit der
padagogischen Professionalitat der Kinderbetreu-

ungsdienste und dem Wohlbefinden der Kinder.

ERZIEHUNG UND BETREUUNG

Daruber hinaus bedarf es der fachlich-inhaltlichen
Vernetzung (z.B. der Mitgliedschaft in Fachgesell-
schaften, tragerubergreifender Intervisionen, Fort-
bildungen). Auch themenzentrierte Kooperationen
(z.B. Tagungsorganisationen, regionale Vernet-
zungstreffen von Padagog*innen, Forschungspro-
jekte) dienen der fachlichen Weiterentwicklung der
institutionellen Betreuung sowie der gesellschaft-

lichen Lobbyarbeit fur Sauglinge und Kleinkinder.

8.4 Supervision und padagogische Begleitung

Supervision ist die Sammelbezeichnung fur unter-
schiedliche berufsbezogene Beratungsformen,
die fUr die Qualitatssicherung und die Weiterent-
wicklung padagogischer Qualitatsstandards be-
deutsam sind. Im Rahmen der Kleinkindbetreuung
kdnnen in Supervisionen spezifische Fragestellun-
gen von Fachkraften bearbeitet werden - bezo-
gen auf ein Kind, eine Handlungssituation, Inter-
aktionen mit einem Kind, ein Elterngesprach, das
Team oder die jeweilige Institution. Ferner konnen
thematische Fragen aus dem Bereich der pdda-
gogischen Arbeit mit Sauglingen und Kleinkindern
(z.B. die Gestaltung von Partizipation) Gegenstand
von Supervision sein. Daruber hinaus kénnen or-

ganisatorische Fragen (z.B. Dienstplane oder Per-

sonalentwicklung) Thema in Supervisionen sein.
Als Coaching richtet sich Supervision auch an Lei-
tungskrafte (z.B. im Bereich Personal- und Organi-
sationsentwicklung sowie in Bezug auf spezifische

Managementaufgaben).

In den Kleinkindbetreuungsdiensten wird pad-
agogische Begleitung als Supervision der Arbeit
mit den Kindern als fall-, handlungsfeld- und
aufgabenbezogene Beratung der Fachkrafte
durch eine*n Padagog*in/Supervisor*in ange-
boten. Diese Beratung kann einzeln (z.B. bei Ta-

geseltern) oder als Gruppenangebot stattfinden.
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Intervision richtet sich als Peer-Beratung an
Fachkrafte der Kleinkindbetreuung in ver-
gleichbaren Funktionen und/oder mit ahn-
lichen Aufgabenbereichen. Methodisch kann
Intervision tragerintern oder trdagertbergreifend
ausgerichtet sein. Intervision stellt eine mogliche
Supervisionsform fur die Qualitatssicherung der
Arbeit der Padagog*innen dar. DarUber hinaus
dienen Fortbildungen mit hohen reflexiven Antei-

len der Supervision der eigenen Handlungspraxis.

Aufgabe von Supervision in den Kleinkindbetreu-
ungsdiensten ist, den Fachkraften einen handlungs-
feldbezogenen Raum zur Verfugung zu stellen, in
dem sie professionell begleitet das eigene Handeln
sowie die eigene Rolle kontinuierlich reflektieren
kénnen. Ziele der Supervision bestehen darin, vor-
handene Kompetenzen einzelner Fachkrafte und
des Teams zu stdrken sowie neue Perspektiven auf
die eigene Praxis (der Kinderbetreuung oder der
padagogischen Begleitung), auf die jeweilige Ins-
titution und das Handlungsfeld aufzeigen. Super-
vision tragt damit zur Professionalisierung des
Teams bzw. der Teamarbeit sowie der padago-
gischen Begleitung bei. Da die Reflexion der ei-
genen Handlungspraxis der Qualitatssicherung
dient, gehort das Mitwirken in der Supervision
zum Aufgabenbereich aller Fachkrafte, die pa-
dagogisch mit Kindern arbeiten und/oder die

Familien begleiten oder die Fachkrafte beraten.

Im Unterschied zu fall- und handlungsfeldbezo-

genen Supervision dienen Teamsupervisionen

der Reflexion der Arbeitsstrukturen und Arbeits-
beziehungen innerhalb einer Einrichtung bzw.
eines Tragers. Um transparente und partizipative
Team- und Organisationsstrukturen zu ermogli-
chen (— Kindeswohl und Kinderschutz), bedurfen
Teamsupervisionen der Begleitung durch externe

Supervidierende.
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Schlusselqualitikationen
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9 Schlusselgualifikationen

Die Begleitung, Anregung und Forderung von Bil-
dung, Erziehung und Betreuung von Kindern im
Alter bis drei Jahren findet durch padagogisch qua-
lifiziertes Personal statt, das Sauglinge und Klein-
kinder qualifiziert in den Fokus frihpadagogischer
Arbeit stellt, um

* Kindern Wohlfuhlen in den Kleinkindbetreu-
ungsdiensten zu ermdglichen und die Ent-
wicklung von Resilienz zu unterstutzen;

o Eltern aufgrund des qualifizierten padago-
gischen Angebots die Gewissheit zu vermit-
teln, dass sie ihren Kindern einen Mehrwert
an Lebensqualitat und Bildung bieten;

o gesellschaftlich einen Beitrag zur Entwick-
lung der Beteiligungskompetenzen von Kin-
dern in der demokratischen Gesellschaft

Zu leisten.

Die Fachkrafte (Kinderbetreuer*innen, Tages-
eltern, Padagog*innen, Koordinator*innen, spe-
zialisiertes Fachpersonal fur die Betreuung von
Kindern mit Behinderung etc.) verfugen Uber eine
einschlagige fruhpadagogische Ausbildung und
Uber die fur die jeweilige Position/Funktion not-
wendigen Aus-, Fort- und Weiterbildungen als Ba-

siskompetenz.

Qualifizierte fruhpadagogische Arbeit findet im ge-
sellschaftlichen Kontext des lebenslangen Lernens
statt, deshalb wird die Weiterentwicklung der fruh-
padagogischen Aufgabenbereiche und der Klein-
kindbetreuungsdienste in Sudtirol von einem fort-

gesetzten Bildungsprozess der Fachkrafte begleitet.

Schltusselkompetenzen fur die
padagogische Arbeit in Kleinkind-
betreuungsdiensten

Kompetenz zum Begleiten und Anregen
von Entwickeln, Lernen und Bilden von
Kindern sowie zur Gestaltung von kindge-
rechten Lern- und Spielumwelten;
Kompetenz zur Forderung des Wohlbefin-
dens der Kinder durch ein individuell ab-
gestimmtes Angebot aus Anregung, Mul3e,
Gelegenheit zum freien Spiel und Bezie-
hungsangeboten (— Interaktionsqualitdt,
Spielen und Wohlbefinden);

Kompetenz in Pflege und Gesundheitsfor-
derung der Kinder sowie zur Begleitung
und Férderung bei besonderen UnterstUt-
zungsbedarfen (— Betreuung und Pflege;
— Diversitat und Inklusion);

Kompetenz zur Begleitung, Anregung und
Forderung von Partizipation und Teilhabe
in allen Bildungs-, Erziehungs-, Betreu-
ungs- und Pflegesituationen;

Kompetenz zur Begleitung, Anregung und
Forderung von Kommunikation, Sprachen-
erwerb und Mehrsprachigkeit insbeson-
dere in Bezug auf die Landessprachen
(— Mehrsprachigkeit und Spracherwerb);
Ermoglichen und Anregen von Bewegung
(— Bewegung und Korperbewusstsein;
— Gestaltung des Lern- und Wohlfuhlorts)

und Orientierung der Kinder in ihrer Le-
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benswelt und ihrem Sozialraum (— Le-
benswelt  und Sozialraum);

Kompetenz zur Teamarbeit und zur ge-
meinsamen Weiterentwicklung der Hand-
lungspraxis und des Dienstes durch ge-
genseitige Anregung, Reflexion, Feedback
sowie Mitwirken in Supervision (— Quali-
tatssicherung);

Kompetenz zur kritischen Reflexion des
Arbeitsumfeldes, der eigenen Handlungen
und der eigenen Biografie (mit Schwer-
punkt auf eigene Bildungs-, Erziehungs-
und Betreuungserfahrungen) sowie die
Kompetenz, neue theoretische fachliche
Erkenntnisse (z.B. Bildungsleitlinien) in
Handlungskonzepte zu Ubertragen und
mit Handlungswissen zu verknupfen (—
Professionelle Haltung; — Supervision);
Einnehmen eines reflektierten padagogi-
schen Habitus und dessen Weiterentwick-
lung im Kontext der jeweiligen Funktionen,
Rollen und Aufgaben innerhalb des Klein-
kindbetreuungsdienstes (— Professionelle
Haltung);

Aufbau und Gestaltung von tragfahigen
Familienkooperationen, die auch eine Zu-
sammenarbeit in fur Kinder und/oder
Bezugspersonen schwierigen Situationen
und/oder in Kinderschutzsituationen er-
moglichen (— Kooperation zwischen Fami-
lien und Fachkraften; — Kindeswoh! und

Kinderschutz);

* Kompetenz zur Vernetzung und Koopera-
tion mit den fur die Kinder und Familien
bzw. furdie Bezugspersonen wichtigen
Diensten im Territorium und mit Fach-
kraften (z.B. Sprengelsozialarbeit, Thera-
peut*innen, Pflegeeltern, Eltern-Kind-
Zentren, Angeboten aus dem Bereich
Frihe Hilfen) sowie zu den nachsten Bil-
dungseinrichtungen, in der Regel Kinder-
garten, die die Kinder besuchen werden
(— Ubergénge gestalten; — Teamarbeit
und Netzwerk);

» Kompetenz, die padagogische Handlungs-
praxis der Kleinkindbetreuungsdienste,
deren theoretischen Bezlge und Erfah-
rungswissen qualifiziert darzustellen. Dies
dient der Vermittlung der Qualitat und der
gesellschaftlichen Relevanz der Kleinkind-

betreuung im Territorium.

Leitungsaufgaben

In den Kleinkindbetreuungsdiensten werden Lei-
tungsaufgaben, je nach Grolie der Trager und der
Einrichtungen, von Fachkraften in unterschied-
lichen Funktionen (u.a. Koordinator*innen, pa-
dagogische Koordinator*innen, Strukturleitung,
Bereichsleitung) Ubernommen. Bei Tragern mit
grolBeren bzw. mehreren Strukturen verteilen sich
die nachfolgend genannten Aufgaben auf mehre-
re Funktion(seben)en (z.B. Koordinator*innen und

Bereichsleitung), wahrend sie sich in kleineren
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Strukturen eher auf wenige Personen konzentrie-
ren. So Ubernehmen z.B. einzelne Mitarbeiter#in-
nen gleichzeitig die Funktionen von Padagog*in-
nen und Koordinator*innen oder die Funktion von
Kinderbetreuer*innen und Koordinator*innen.

Wie eingangs dargelegt, verfugen alle Fachkrafte
der Kleinkindbetreuungsdienste Uber eine ein-
schlagige fruhpadagogische Ausbildung als Basis-
kompetenz und Uber die genannten Schltsselkom-
petenzen fur die padagogische Arbeit. Fachkrafte
mit Leitungsaufgaben sind - in Abhangigkeit von
ihren Funktionen - daruber hinaus im Bereich Ko-
ordination und Leitung fruhpadagogischer Einrich-
tungen (einschlieBlich Tageselterndienste) und/
oder fur die padagogische Begleitung der Fach-
krafte und die fachliche Weiterentwicklung des
Dienstes durch Aus-, Fort- und/oder Weiterbildung
qualifiziert. Dies ermoglicht ihnen, qualitativ hoch-
wertige Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungs-
strukturen und -angebote verantwortungsbewusst
im Kontext ihrer Funktion und ihrer Aufgaben im
Interesse demokratischer Gesellschaftsentwick-

lung zu realisieren (— Allgemeines).

Zu den padagogischen Leitungsaufgaben geho-
ren (in Abhangigkeit von der jeweiligen Stellenbe-
schreibung):

* Verantwortung fur die padagogische Qua-
litat des Kleinkindbetreuungsdienstes unter
besonderer Berucksichtigung von Inklusion,
Teilhabe und Partizipation. Koordination und
Verantwortung der Prozesse der Qualitats-

sicherung und entwicklung (einschliel3lich

Evaluation) sowie die konzeptionelle Um-
setzung der padagogischen Orientierungen
des Rahmenplans fur fruhkindliche Bildung,
Erziehung und Betreuung;

Strukturleitung und -entwicklung, die kolle-
giale Zusammenarbeit und Beteiligung inner-
halb des Kleinkindbetreuungsdienstes er-
moglicht, da sich qualitativ hochwertige Klein-
kindbetreuung ausschliel3lich Uber professio-
nell-reflexive Zusammenarbeit, klare Aufga-
ben- und Funktionsbeschreibungen, trans-
parente Ablaufe innerhalb des Dienstes und
innerhalb der Tragerkorperschaft, durch
hochwertige Beteiligungsstrukturen auf allen
Ebenen sowie Verantwortungstbernahme
fur die jeweiligen Aufgabenbereiche realisie-
ren lasst (— Qualitatssicherung);
Verantwortung und Koordination der Weiter-
entwicklung der Kleinkindbetreuung durch
Supervision bzw. padagogische Begleitung
der Fachkrafte sowie das Ermoglichen von
und Mitwirken an (tragertbergreifenden)
Fortbildungen und Intervisionen;
Unterstutzung bei Planung und gegebenen-
falls (d.h. in Abhangigkeit von den durch den
Trager Ubertragenen Aufgaben) Akquise von
finanziellen, strukturellen und materiellen
Ressourcen und Personal sowie verantwort-
liche Ubernahme von Verwaltungsaufgaben;
Personalkoordination und -entwicklung, die
durch gezielte Fort- und Weiterbildung die
einzelnen Fachkrafte, das jeweilige Team so-

wie die kollegiale Zusammenarbeit im Inte-
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resse des offentlichen Bildungs-, Erziehungs-
und Betreuungsauftrags starkt;

Bereitstellen von strukturellen Rahmenbe-
dingungen und Ressourcen (soweit diese
im Aufgabenbereich der Einrichtungen liegen,
z.B. Angebot an padagogisch wertvollen Spie-
len), die den Fachkraften eine an den Leit-
linien des Rahmenplans ausgerichtete pada-
gogische Arbeit ermdglicht sowie bei Bedarf
Unterstutzung der Fachkrafte; Unterbreitung
von Vorschlagen bei Weiterentwicklungsbe-
darf gegenUber der Tragerkorperschaft;
Verantwortung fur die Erstgesprache mit den
Familien (bzw. Erziehungsberechtigten) und
die Eltern-Fachkrafte-Gesprache (— Koope-
rationen zwischen Familien und Fachkraften)
einschliel3lich der Beratung der Familien in
Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsfra-
gen;

Verantwortung fur das Offnen des Klein-
kindbetreuungsdienstes in den Sozialraum
sowie Koordination der Netzwerkarbeit mit
dem Sozial-, Gesundheits- und Bildungswe-
sen, u.a. Verantwortung fur die Rahmenbe-
dingungen des Ubergangs in den Kindergar-
ten mit Blick auf Bildungskontinuitat fur die
Kinder (— Ubergange gestalten);

Erkennen von gesellschaftlichen Aufgaben
(z.B. in Bezug auf Professionalisierung), die
an die Kleinkindbetreuungsdienste heran-
getragen und nicht allein von diesen bewal-
tigt werden konnen. Leitungsaufgabe ist es,

gesellschaftliche Wandlungsprozesse zu er-

kennen, die damit verbundenen Aufgaben
mit internen Mdglichkeiten bestmdglich zu
beantworten und daruber hinaus mit rele-
vanten gesellschaftlichen Akteur*innen (z.B.
Arbeitskreisen, Organisationen), &ffentlichen
Stellen und Bildungsinstitutionen zusammen-
zuarbeiten, um hochwertige Qualitatsstands

zu ermoglichen bzw. zu gewahrleisten.

Schltsselkompetenzen fur
Leitungsaufgaben

o Kompetenz zur strukturellen Leitung und
padagogischen Koordination eines Klein-
kindbetreuungsdienstes (innerhalb einer
Non-Profit-Organisation) einschlief3lich der
Forderung von hoher Beteiligungskultur
auf allen Ebenen innerhalb des Kleinkind-
betreuungsdienstes;

» Kompetenz zur mehrsprachigen (informel-
len und formellen) Kommunikation inner-
halb und aullerhalb des Kleinkindbetreu-
ungsdienstes;

* Kompetenz zu Supervision bzw. zu pada-
gogischer Begleitung und zum Mitwirken
an Intervision (— Qualitatssicherung);

o Kompetenz zur Vernetzung und zur fach-
lichen/gesellschaftspolitischen  Koopera-
tion, um mit zentralen Akteur*innen an
jenen gesellschaftlichen Entwicklungen
und Rahmenbedingungen der Kleinkind-

betreuung losungsorientiert zusammen-
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zuarbeiten, die nicht innerhalb des Klein-
kindbetreuungsdienstes oder durch die
Tragerkorperschaft bewaltigt werden kon-

nen.

Weiterentwicklung als Antwort auf
aktuelle Herausforderungen

Daruber hinaus verfigen alle Fachkrafte in den
Kleinkindbetreuungsdiensten Uber die Kompetenz,
auf (normative, fachliche etc.) Neuerungen und ge-
sellschaftliche Entwicklungen zeitnah zu antwor-
ten, u.a., indem sie — unterstutzt von Weiter- und
Fortbildung sowie Supervision, padagogische Be-
gleitung und Intervision - qualifiziert Handlungs-
konzepte und frihpadagogische Aktivitaten ent-
wickeln. Dies geschieht unter Koordination und
Verantwortung der Leitung(sebenen). Aktuelle He-
rausforderungen sind:

* Digitalisierung: Umgang mit neuen Medien,
neuen Kommunikationsmitteln und Doku-
mentationssoftware und die Frage, inwieweit
diese in die Arbeit in den Kleinkindbetreu-
ungsdiensten einbezogen werden;

* Kooperationsveranderungen mit den Fami-
lien: Fruhpadagogische Fachkrafte werden
von Eltern zunehmend als qualifizierte An-
sprechpersonen fur Fragen der Bildung, Er-
ziehung und Pflege angesehen. Fachkrafte
Ubernehmen in der Folge gegenuber erwach-
senen Angehorigen der Kinder zunehmend

beratende und verweisende Funktionen. Ge-

ERZIEHUNG UND BETREUUNG

sellschaftlich zeigt sich dabei eine Verschie-
bung von Vertrauensbildung. Vertrauen wird
derzeit weniger Uber ,die Einrichtung” (,die
Kindertagesstatte”, ,der Kinderhort”, ,dieTa-
geseltern”, ,der Kindergarten”) generiert.""> El-
tern vertrauen gegenwartig tendenziell eher
den Fachkraften in ihrer jeweiligen Funktion,
sie vertrauen auf deren pddagogische Kom-
petenz und auf die Beziehungen, die zwischen
Eltern und Fachkraften entwickelt werden.
Die Verschiebung der professionellen Ver-
trauensbildungsprozesse auf die Funktions-
trager*innen erhoht die Verantwortung der
Fachkrafte und die gesellschaftliche Relevanz
padagogischen Handelns in Kleinkindbetreu-
ungsdiensten. Dies zeigt sich insbesondere in
Lebens- bzw. Erziehungs-, Bildungs- und Be-
treuungssituationen, die von einzelnen Betei-
ligten (z.B. Kind, Eltern, Fachkrafte) als schwie-

rig erlebt bzw. eingeschatzt werden;

Professionelle  Weiterentwicklung  dieses
Handlungsfelds (einschliel3lich Veranderung
der gesellschaftlichen Wahrnehmung der

Kleinkindbetreuung).

Aus-, Fort- und Weiterbildung

Fachkrafte der Kleinkindbetreuungsdienste be-
notigen ein qualifiziertes Ausbildungs-, Fort- und
Weiterbildungsangebot, das sie auf die anspruchs-
volle und gesellschaftlich hoch relevante padago-

gische Arbeit vorbereitet und Uber das Kontinuum

115 Vgl. Fabel-Lamla, Melanie & Welter, Nicole (2012).
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der Berufstatigkeit fort- und weiterbildet. Solche

Angebote kdénnen u.a. durch Landesfachschulen,

Dialog zur Qualititsentwicklung

Familienagentur, Universitaten, private und offent-
liche Trager der Kleinkindbetreuungsdienste und Die Fachkraft Anna sagt, , Ich freue mich
immer, wenn ich was lernen kann*, da-
bei lacht sie voller Freude. Es scheint
werden. als lache sie mit dem ganzen Kérper.
Tragerspezifische Angebote sind ebenso Sie sagt dann weiter: ,Ich habe vieles in
der Schule gelernt, das ich nie umsetzen
kann, da wir keine Zeit haben.” Anna
hdlt einen Moment inne und wiederholt

Familienbildungsstatten zur Verflugung gestellt

wunschenswert wie regionale bzw. trageruber-

greifende Fortbildungsangebote, die neben der in-

haltlichen Weiterbildung auch dem Erreichen bzw. dann mehrmals, eher an sich als an

Erhalten gleichwertiger Qualitatsstandards in allen die Forscherin gewandt: ,Die Arbeit mit

- ‘ _— den Kindern ist die schénste Arbeit, die
Kleinkindbetreuungsdiensten Sudtirols und deren . . "

ich mir vorstellen kann.” Dann wendet

Vernetzung dienen. Hierzu steht den Fachkraften sie sich an die Forscherin, fragt nach

jahrlich ein tragertbergreifender Fortbildungstag deren Eindruck von der Arbeit. Die For-

Scherin antwortet: ,Ich habe heute ge-
sehen, dass Sie viel daran arbeiten, dass
die Kinder respektvoll miteinander um-
(z.B. durch Fortbildung) regt die Weiterentwick- gehen. Wechselseitige Wertschatzung,
lung nationaler und europaischer Standards und auch unter den Kindern, habe ich heute
oft gesehen.” Dies bejaht Anna und ant-
wortet mit Bezug auf den Rahmenplan:
ungsdiensten in Stdtirol an. , Wir méchten uns ja auch weiterentwi-
ckeln, und da brauchen wir auch Ziele
und Unterstutzung.”

zur Verfugung.

Auch nationaler und internationaler Austausch

deren qualifizierte Adaption in den Kleinbetreu-

(Gesprdch mit einer Fachkrajt)
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